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INTRODUCCIÓN 


La función abierta de la obra y su contenido 


Por José GiMENO SACRISTÁN 
Universidad de Valencia 


El currículum es un concepto que dentro del discurso acerca de la educación 
denomina y demarca una realidad existente e importante en los sistemas 
educativos; un concepto que, si bien es cierto que no acoge bajo su paraguas a 
toda la realidad de la educación, sí que se ha convertido en uno de los núcleos 
de significación más densos y extensos para comprenderla en el contexto social, 
cultural, entender las diversas formas en las que se ha institucionalizado. No sólo 
es un concepto teórico, útil para explicar ese mundo abarcado, sino que se 
constituye en una herramienta de regulación de las prácticas pedagógicas. Nos 
ocuparemos de un concepto de uso generalizado en la literatura pedagógica, en 
la investigación, en el lenguaje de las administraciones educativas, en los medios 


de comunicación y entre el profesorado? aunque es relativamente reciente entre 
nosotros. 

El currículum, con el sentido en el que hoy se suele concebir tiene una 
capacidad o un poder inclusivo que nos permite hacer de él un instrumento 
esencial para hablar, discutir y contrastar nuestras visiones sobre lo que creemos 
que es la realidad educativa, cómo damos cuenta de lo que es el presente, de 
cómo y que valor tenía la escolaridad en el pasado e imaginarse el futuro, al 
contenerse en él lo que pretendemos que aprenda el alumnado; en qué 
deseamos que se convierta y mejore. 

El currículum, su implementación, ha condicionado nuestras prácticas. Es un 
componente instituyente, pues, de la realidad educativa que vivimos; podría 
decirse que la conforma. Si bien, las prácticas dominantes en un momento dado 
también lo condicionan a él; es decir que el currículum es a la vez instituido en 
su realización. 
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Estas peculiaridades —entre otras— hacen que el concepto currículum apele a 
una realidad difícil de encerrada en una definición sencilla, esquemática y 
clarificadora por la complejidad misma del concepto. Tampoco ayuda a ello el 
hecho de que haya sido un campo de pensamiento reciente dentro de las 
disciplinas pedagógicas. No obstante, creemos que podemos entendernos con los 
lectores si convenimos en darle, de momento, un significado sencillo: el 
contenido cultural que las instituciones educativas tratan de difundir en quienes 
las frecuentan, así como los efectos que dicho contenido provoque en sus 
receptores. La escuela “sin contenidos” culturales es una ficción, una propuesta 
vacía, irreal y descomprometida. El currículum es la expresión y concreción del 
plan cultural que la institución escolar hace realidad dentro de unas determinadas 
condiciones que matizan ese proyecto. 

Toda institución educativa trabaja y defiende una cultura, —un currículum— 
que transmite de múltiples maneras; lo cual es un hecho consustancial a la 
existencia de la institución escolar. El contenido cultural es condición lógica de la 
enseñanza y el currículum es la estructuración de esa cultura bajo claves 
psicopedagógicas. 

El currículum es una pasarela entre la cultura y la sociedad exteriores a las 
instituciones educativas, por un lado, y la cultura de los sujetos, por otro; entre 
la sociedad que hoy es y la que habrá mañana, entre las posibilidades de 
conocer, de saber comunicar y expresarse en contraposición a la cerrazón y a la 
ignorancia. 

Toda esa complejidad nos avoca a considerar que la teoría del currículum es 
una metateoría que engloba discursos teóricos generados en otros territorios de 
la educación e incluso fuera de ella. Como afirma Kemmis (1986, pág. 22), el 
currículum debe verse como un problema de relación entre la teoría y la práctica, 
por una parte, y entre la educación y la sociedad, por otra. Porque el currículum, 
lo mismo que la teoría que lo explica, es una construcción histórica que se da en 
unas determinadas condiciones. Su configuración y desarrollo engloba prácticas 
políticas, sociales, económicas, de producción de medios didácticos, prácticas 
administrativas, de control o supervisión del sistema educativo, etc. 

Son pocos los elementos, fenómenos, actividades y hechos de la realidad 
escolar que no tengan alguna implicación con el currículum o no se vea afectado 
por él. Problemas como el fracaso escolar, la desmotivación de los alumnos, el 
tipo de relaciones entre profesores y el alumnado, la indisciplina en clase, etc., 
son preocupaciones y temas de contenido psicopedagógico que tienen algo que 
ver, sin duda, con el currículum que se ofrece a los alumnos y alumnas y con el 
cómo se les ofrece. Cuando los intereses de éstos no encuentran algún reflejo en 
la cultura escolar, se puede comprender que se muestren refractarios a ésta y 
quieran huir de ella; algo que puede reflejarse en manifestaciones de rechazo, 
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enfrentamiento, desmotivación, huida, etc. 

La teorización sobre el currículum no puede dejar de ser una construcción 
progresivamente más interdisciplinar que sirve de núcleo para integrar 
conocimientos y aportaciones de y en las Ciencias de la Educación. Pensamos 
que estamos ante un campo intelectualmente atractivo y consideramos que su 
estudio es de gran importancia para el profesorado porque es un tema en el que 
de forma paradigmática se pueden apreciar las relaciones entre las orientaciones 
procedentes de la teoría y la realidad de la práctica, entre los modelos ideales de 
la institución educativa y la que será posible o real. Lo que resulte dependerá, en 
muy buena medida, de los y las docentes. 

Si el contenido cultural es la condición lógica de la enseñanza, es muy 
importante analizar cómo ese proyecto de cultura “escolarizada” se concreta en 
las condiciones reales de la enseñanza. El que haya sido durante mucho tiempo 
un campo de acción de los administradores y gestores de la educación ha 
dificultado que hoy no sea fácil disponer de una ordenación coherente de 
conceptos y principios, pudiendo afirmarse que no poseemos una teoría fijada 
por un consenso estabilizado en torno del currículum. 

Un concepto de la trascendencia señalada, dadas su potencia cognitiva y su 
complejidad inevitable, necesariamente tiene que provocar enfoques y 
tratamientos muy diversos y ser un terreno conflictivo y polémico. Las 
disensiones pueden localizarse en muy diversos aspectos. Por ejemplo, si los 
procesos de enseñanza-aprendizaje son estimulados por las actividades 
académicas, ¿cuáles son apropiadas para que esos procesos den los resultados 
que se pretenden con un determinado currículum? Si cotidianamente 
equipáramos tiempo de enseñanza con tiempo de educación, ¿qué calidad tendrá 
ésta a la luz de la calidad que tiene el tiempo de enseñar (los profesores) y de 
estar escolarizado (el alumnado)? Siendo el currículum cultura, es una cultura 
entre otras posibles. ¿Qué contenido tiene la que unos y otros consideramos 
apropiada para nuestros hijos? Constituyéndose como una selección cultural que 
alguien realiza bajo los parámetros de una opción epistémica, política, social, 
cultural, de justicia, psicológica y pedagógica, ¿quiénes tienen legitimidad para 
proponer opciones? Actuando a modo de partitura a partir de la cual el 
profesorado ejecuta la práctica, ¿qué tipo de realización deseamos y qué papel 
dejamos para quienes la ejecutan? Requiriendo enfoques holísticos e 
interdisciplinares, es evidente que reclama la concurrencia de lecturas desde 
diferentes ángulos; lecturas con las que se puede pretender apoderarse de la 
hegemonía en su enfoque. El campo en torno del currículum es un territorio 
inevitablemente discutido y disputado. 

Éstas y otras cuestiones que podrían plantearse no son motivadas sólo por la 
complejidad y trascendencia pedagógica del currículum. Debajo de éstas se 
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ocultan —aunque en muchos casos se llevan al escenario público— ideologías, 
intereses y motivaciones de grupos y personas muy distintas y distantes que 
pugnan entre sí. 

En una sociedad democrática este pluralismo y los conflictos inevitables deben 
ser abordados explícitamente. Es necesario que se hagan públicas las diferencias 
y que estemos abiertos al diálogo y a la participación de todos los agentes y 
posiciones en liza. En nuestro contexto no disponemos de espacios para esos 
debates ni se discute dónde sería posible hacerlo; no hay sensibilidad para 
reclamar su realización. Como mucho, queda reducido a los momentos —es 
nuestro caso— en los que se realiza el ritual en el que se han convertido las 
Reformas que se suceden casi periódicamente. Se crean, por ejemplo, 
organismos y agencias para evaluar resultados de los niveles del sistema con el 
fin de evidenciar su eficacia en el cumplimiento de las prescripciones del 
currículum, con el explícito propósito de que quienes salgan bien parados en las 
pruebas diagnósticas se vean reconfortados y quienes no obtengan los 
resultados aceptables se sientan en la obligación de hacer algo para mejorar. 
Parece suponerse que los mecanismos que operan en el desarrollo del currículum 
y las fuerzas que hacen falta para cambiarlo funcionasen por los principios de 
recompensa y castigo. Sin embargo no existen una política, foros estables, 
organismos o instituciones que se ocupen de la mejora de la calidad de los 
currícula, cuando la calidad de la educación depende de qué les proponemos o 
imponemos a los alumnos y alumnas para que aprendan. Los empeños para que 
nadie quede atrás, se evite el fracaso escolar, el que sea creíble el eslogan de 
aprender a lo largo de toda la vida, no se conquistan diagnosticando el sistema, 
sino contando con programas acertados de política educativa, formación y 
apoyos al profesorado para entrar en el camino de su logro. Pero, sobre todo, lo 
imprescindible es un cambio de cultura. Para encaminar todo ello correctamente 
se necesita compartir algunas ideas. 

El trabajo colectivo que supone esta obra, que con explícita intención la hemos 
llamado Saberes e incertidumbres sobre el currículum, no es un vademecum con 
el que se pretenda dar respuestas a las inseguridades que supone afrontar los 
desafíos de un futuro imprevisible, para lo cual carecemos de experiencia 
colectiva en las familias, en los centros educativos y en la sociedad. No podemos 
transmitirles a los jóvenes ideales acerca de qué quieren ser, ni proporcionarles la 
seguridad de qué pueden llegar a ser, ni qué contenidos tendrían que aprender. 
Tampoco aspiramos a que sea El manual que tenga la virtualidad de alfabetizar a 
quienes quieran desempeñarse como docentes. Obviamente, no creemos que en 
esta obra se contenga todo aquello que se sabe, sino que más bien la conforman 
una relación de temas y problemas sobre lo que se puede y es necesario saber, 
para que seamos actores del desarrollo curricular en cualquiera de las actividades 
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relacionadas con éste. Queremos proporcionar una aproximación a cómo se 
encuentra el “estado de la cuestión” en los puntos clave de la arquitectura del 
currículum y de su basamento. Sugerimos aspectos sobre los que reflexionar, 
procuramos dar una visión general sobre temas que preocupan al pensamiento, a 
la investigación y a quienes trabajan desde la gestión educativa, la supervisión, el 
asesoramiento o en la docencia. 

Si la teoría y práctica del currículum deben contemplar la diversidad cultural y 
la de los sujetos, esa misma teoría debe hacerse desde la pluralidad del 
pensamiento, considerando que también ellas son diversas, tanto en lo que se 
refiere a su entidad científica, al grado de madurez alcanzado, a su compromiso 
con la justicia, la igualdad... Esta observación nos libera de dar explicaciones 
acerca de la diversidad de perspectivas de los autores que hemos elaborado este 


manual. Lo denominamos así en el sentido que tienen los Handbooks? en el 
contexto anglosajón. Muy fundamentalmente nos importa la diversidad de la 
teoría por su capacidad para dar luz a la práctica que se produce y reproduce a 
nuestro alrededor. Ofrecemos una articulación de perspectivas para que ayuden a 
formular los problemas que plantea la distribución del conocimiento y de la 
cultura en el panorama de las posibilidades abiertas en las actuales sociedades, 
proporcionando una guía para detectar los dilemas, formularlos y discutirlos en 
un contexto en el que con tanta facilidad se manosean terminologías 
innovadoras y se oculta el contenido del currículum, tal como se dijo al 
comienzo. En vez de presentar alguna especie de diccionario que acotara los 
significados de los conceptos con los que elaboramos el discurso, optamos por 
exponer el estado de nuestras incertidumbres, que es lo mismo que decir el 
estado y los límites de nuestros saberes sin arrogarnos la potestad de decidir lo 
que vayan a significar las palabras. 

La obra se estructura en seis apartados de desigual extensión (según el criterio 
de su importancia y presencia en la tradición académica) que comprenden los 
treinta capítulos que la forman. 


I. ¿Qué significa el currículum? Con esta pregunta procuramos introducir 
un marco general, sin utilizar demasiados tecnicismos, para que los lectores y 
lectoras puedan entender la complejidad que hoy muestra el currículum tanto en 
los estudios que lo tienen como objeto, como en los ámbitos prácticos en los se 
proyecta. 

II. El currículum: texto en contexto. Sus determinaciones visibles e 
invisibles. El currículum es un texto que representa y presenta aspiraciones, 
intereses, ideales y formas de entender su misión en un contexto histórico muy 
concreto, desde donde se toman decisiones y se eligen caminos que están 
afectados por las opciones políticas generales, las económicas, la pertenencia a 
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diferentes medios culturales, etc. Lo cual evidencia la no neutralidad del contexto 
para el texto y el origen de desigualdades entre los individuos y grupos. Las 
condiciones culturales, el género y la pobreza son tres importantes fuentes de 
desigualdad que exigen intervenciones adecuadas para que el currículum se 
oriente por criterios de justicia que favorezca la inclusión, más allá o previamente 
a su consideración como problema y propuesta de carácter cultural y pedagógico. 
Dos preocupaciones centran básicamente hoy la atención en los estudios, las 
políticas y las prácticas curriculares. Por un lado, la importancia de considerar la 
condición evidente de la pluralidad cultural de las sociedades actuales que choca 
con la uniformidad de los currícula. Por otro lado, la condición de las sociedades 
denominadas de la información, que desestabilizan las formas de pensar y de 
actuar a las que hemos estado acostumbrados, reclaman una revisión de las 
instituciones educativas, sus contenidos y metodologías. 

III. Ámbitos de configuración y toma de decisiones en el currículum. 
Las prácticas en su desarrollo. En torno al currículum se realizan diversos 
tipos de actividades, o lo que es lo mismo: en él se cruzan prácticas diversas. La 
verdad es que su esencia y su sustancia es el resultado de las transformaciones 
que sobre él provocan prácticas y decisiones políticas, organizativas, 
pedagógicas, de control... 

Desde la fase en la que se discute y se dispone de un plan de currículum hasta 
el momento en el que se puedan apreciar los efectos educativos en sus 
destinatarios, el plan original será traducido, interpretado, realizado de una 
manera u otra, por una metodología concreta; será enriquecido o empobrecido; 
en todo caso será transformado por las prácticas de las instancias políticas y 
administrativas, por los materiales curriculares, por los centros escolares, por el 
profesorado y por los procedimientos de evaluación. Se propone una visión 
procesual del currículum, la cual nos lleva a distinguir entre el proyecto educativo 
o texto del currículum explícitamente pretendido (el currículum oficial) y su 
realización (el currículum en la acción). El enlace entre ambas facetas intentan 
establecerlo las estrategias de diseño curricular a lo que en un lenguaje más 
tradicional se denominaba programación de las enseñanzas. 

IV. El encaje del currículum en el sistema educativo. En las primeras 
teorizaciones acerca del currículum subyacía un claro interés por controlarlo, 
gracias a una serie de reglas y mecanismos, con el fin de hacer viable un 
determinado orden institucional. Hemos afirmado que es un factor instituyente 
de la realidad educativa, al tiempo que resulta instituido por ella. Este juego 
dialéctico se ha plasmado de manera singular en los diferentes niveles de los 
sistemas educativos, en los que imperan culturas y tradiciones pedagógicas 
singulares a cuyo asentamiento han contribuido la función y valoración social de 
Cada uno de los niveles, el destino de los estudiantes que los frecuentan, la 
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función cultural que se considera han de cumplir las presiones sociales, la visión 
de los sujetos escolarizados... 

Esa intitucionalización fragmentada del currículum conviene verla plasmada en 
la realidad de nuestro sistema educativo, si bien dichas diferenciaciones entre 
niveles son, a su vez, bastante universales en casi todos los sistemas. Si ayer fue 
la tradición la que unificó, hoy lo es la internalización globalizadora Se dedican 
sendos capítulos a la Educación Infantil, Primaria, Secundaria y al significado de 
la etapa de la educación obligatoria. No olvidamos a quienes han sido 
discriminados ante el currículum por su handicap para resarcir su segregación, 
caminando hacia una integración justa que los incluya y nos incluya con ellos. 

V. El currículum en un aula “sin paredes”. Ni la educación ha sido una 
función y una actividad social que sólo tuviera lugar en las aulas, ni tampoco lo 
hemos creído. Hoy siguen vigentes estas aseveraciones y se hacen más 
evidentes; nosotros somos testigos de ello y podemos augurar sin temor a 
equivocarnos, que en el inmediato futuro esa condición se acentuará y lo hará 
más si las instituciones educativas no reinventan los currícula y las prácticas de 
desarrollarlos. El currículum efectivo es en gran medida el que los menores y 
jóvenes asimilan en contextos, espacios y tiempos para aprender fuera de las 
instituciones escolares. La sociedad puede que vea cada vez con más naturalidad 
la posibilidad, conveniencia y rentabilidad de la desescolarización de la educación. 
Lejos de percibir ese futuro como una amenaza, deberíamos considerarlo como 
una condición de nuestro tiempo, como una oportunidad para renovar los 
currícula y las prácticas educativas. Tres polos de discusión ahondan en esa 
dirección en esta obra: Tomar la ciudad y no la escuela como marco englobante 
para pensar y realizar la educación (por descontado que muy en primer lugar los 
currícula). Integrar las nuevas tecnologías al servicio de intereses de apertura y 
amplitud del conocimiento, bajo los criterios de justicia y democratización de los 
saberes. En tercer lugar, imaginar de nuevo las instituciones. 

VI. La mejora del currículum. Dada la centralidad que tiene éste, tanto en 
la teoría como en la práctica educativa, cualquier política, estrategia o programa 
de cambio, reforma y mejora de la educación implica la revisión del currículum. 
La condición cambiante de la cultura y del conocimiento en los tiempos actuales, 
la preocupación por la mejora de la calidad de la educación y la presión creciente 
del mundo laboral demandan cambios cualitativos de los contenidos y de las 
formas de enseñanza. Es por eso por lo que cada vez se emprenden con más 
frecuencia reformas del y en el currículum, que no siempre cumplen lo que 
declaran pretender. Esta falta de acierto es en buena parte fruto de un exceso de 
confianza en el poder de las intervenciones de la burocracia de las 
administraciones en alianza con los respectivos expertos, útiles colaboradores de 
las mismas. 
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Una estrategia de innovación constante y eficaz que no prometa cambios para 
mejorar milagrosamente, ni lo haga para lapsos cortos, creemos que se podría 
apoyar en tres vértices. Primero, la investigación con y de los profesores en el 
ámbito del desarrollo del currículum que se utilice como método para el 
desarrollo de aquéllos. Segundo, la formación del profesorado estrechamente 
relacionada igualmente con el desarrollo del currículum. Tercero, una práctica de 
evaluación dirigida a la mejora del mismo. 


1 En los ambientes educativos en España este constructo se divulgó muy ampliamente a partir de 1990, 
cuando en la LOGSE se procedió a la revisión de los contenidos de las enseñanzas no universitarias. 
Curiosamente y paradójicamente, ahora, tras las reformas que se han llevado a cabo en el proceso del 
cumplimiento de los acuerdos de Bolonia, el concepto currículum desaparece de los desarrollos de los 
planes de estudio para la formación del profesorado, quedando diluidos sus contenidos en las llamadas 
Didácticas Especiales, centradas en los procesos de enseñanza —y menos en los de aprendizaje— de los 
contenidos de las materias o disciplinas. Con lo cual se corre el riesgo de que todo el universo de temas y 
problemas que la investigación, la teoría y las experiencias de innovación de las prácticas relacionadas con 
el currículum se olviden en la formación del profesorado, reduciéndola a los aspectos de carácter más 
técnico. En vez de recurrir a un pensamiento que es más integrador (de aspectos culturales, sociales, 
políticos, psicológicos y pedagógicos), se ha echado mano del concepto de competencias, centrando el 
discurso en otra dirección más “aséptica”. Y esa mutación resulta de planteamientos que el profesorado 
ve como arbitrariedades que le confunden y desmotivan. 

2 Término que literalmente significa libro de mano, si bien el concepto no es coincidente en su totalidad 
con nuestro libro de mano que es el manual. 
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¿Qué significa el currículum? 
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CAPÍTULO PRIMERO 


¿Qué significa el currículum? 


Por José GiMENO SACRISTÁN 
Universidad de Valencia 


A veces hacemos de las cosas algo complicado para entender su obvia 
sencillez; en otros casos aparentan ser sencillas y perdemos de vista su 
complejidad. Tenemos una sensación contradictoria al hablar del currículum, pues 
sentimos, por un lado, la necesidad de simplificar para hacernos entender lo cual 
nos convierte en divulgadores. Desde ese sentido afirmamos que el currículum es 
algo obvio que está ahí, llámesele como se quiera. Es lo que un alumno o 
alumna estudian. Por otro lado, cuando se comienza a desvelar su origen, su 
implicaciones y a los agentes que implica, los aspectos que condiciona y los que 
por él son condicionados, nos percatamos de que en ese concepto se 
entrecruzan muchas dimensiones que plantean dilemas y situaciones ante las que 
optamos de una manera determinada. 


1.1. La potencialidad reguladora del currículum 


El concepto de currículum tiene su historia y en ella podremos encontrar restos 
de su uso pasado, de su naturaleza y el origen de los significados que hoy tiene. 
Es una realidad que pudo haber sido y puede ser de otra manera. El término 
currículum procede del latín (su raíz es la de cursus y currere). En Roma se 
hablaba del cursus honorum, la suma "de los honores” que iba acumulando el 
ciudadano a medida que va desempeñando sucesivos comicios y magistraturas 
desde el puesto de edil hasta llegar a cónsul. El término se utilizaba para 
significar la carrera, y por extensión ha determinado la ordenación y 
representación del recorrido de ésta. Este concepto en nuestro idioma se bifurca 
en dos sentidos: por un lado, se refiere al recorrido o curso de la vida y los 
logros en ella (lo que entendemos por currículum vitae; expresión utilizada por 


21 


primera vez por Cicerón). Por otro lado, tiene el sentido de constituir la carrera 
del estudiante y, más concretamente, se refiere a los contenidos de ese recorrido, 
sobre todo a su organización, a lo que el alumno deberá aprender y superar y en 
qué orden deberá hacerlo. 

En su origen, el currículum significó el territorio acotado y regulado del 
conocimiento que representa los contenidos que el profesorado y los centros 
educativos tendrán que desarrollar; es decir el plan de estudio propuesto e 
impuesto en la escolaridad a profesores (para que lo enseñen) y a estudiantes 
(para que lo aprendan). De todo lo que sabemos y es potencialmente enseñable 
y posible de aprender, el currículum es una selección regulada de los contenidos 
a enseñar y aprender que, a su vez, regulará la práctica didáctica que se 
desarrolla durante la escolaridad. 

En la Edad Media el currículum se compone de una clasificación del 
conocimiento integrado por el “trivium” (tres caminos o cursos: Gramática, 
Retórica y Dialéctica), que hoy llamaríamos instrumentales, y el “cuadrivium” 
(cuatro vías: Astronomía, Geometría, Aritmética y Música) que tenían un carácter 
más marcadamente aplicado. Estas siete artes constituyeron una primera 
ordenación del conocimiento que perduró durante siglos en las universidades 
europeas. La distinción entre ambos grupos de saberes significa dos 
orientaciones en la formación: los que se refieren a los modos de adquirir el 
conocimiento, por un lado, y las que sirven al hombre para ganar su sustento y 
que tienen una finalidad más pragmática. 

El concepto de currículum desde su primer uso representa la expresión y 
propuesta de la organización de los segmentos y fragmentos de contenidos de 
los que se compone; una especie de ordenación o de partitura que articula los 
episodios aislados de las acciones, sin la cual quedarían desordenadas, aisladas 
unas de otras o, simplemente, yuxtapuestas, provocando un aprendizaje 
fragmentado. El currículum desempeña una doble función —organizadora a la 
vez que unificadora— de la enseñanza y del aprendizaje, por un lado, a la vez 
que, por otro lado, se produce la paradoja de que en él se refuerzan las fronteras 
(y murallas) que delimitan sus componentes, como por ejemplo la separación 
entre las asignaturas (asignaciones) o disciplinas que forman su contenido. 

El concepto de currículum se mantuvo vigente en Inglaterra y después en la 
cultura anglosajona en general. Su aparición y uso en el ámbito pedagógico, su 
utilización, no constituyó un hallazgo casual. En la tradición anglosajona el 
significado de currículum parece haber sido determinado por la confluencia de 
diversos movimientos sociales e ideológicos. En primer lugar por la influencia 
que las revisiones de la enseñanza de la Dialéctica tuvieron sobre las diferentes 
áreas a aprender. En segundo lugar por la visión disciplinaria acerca de la 
organización de la enseñanza y el aprendizaje propio del calvinismo. Y, en tercer 
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lugar por la expansión de la expresión ciceroniana “vitae currículum” a los 
nuevos rasgos de una escolaridad secuenciadamente ordenada y llevada a cabo 
en el siglo xv1 por los calvinistas, parecida a la que los jesuitas llevaron a cabo en 


el lado católico. Su aparición se sitúa en la universidad de Glasgow a la cual 
llegó de la mano de académicos calvinistas procedentes de Ginebra. 

El concepto currículum y la utilización que se hace de él aparecen ligados 
desde sus comienzos a la idea de selección de contenidos y de orden en la 
clasificación de los saberes a los que representan, que será la selección que se 
considerará en la enseñanza. En términos modernos, podríamos decir que con 
esa invención unificadora, por un lado, puede evitarse la arbitrariedad en la 
selección de lo que se enseña en cada situación, al tiempo que, en segundo 
lugar, se encauza, modela y limita la autonomía del profesorado. Esa polivalencia 
se mantiene hasta nuestro tiempo. 

El currículum cobró el decisivo papel de poner un orden sobre los contenidos 
de la enseñanza; un poder regulador que se sumó a la capacidad igualmente 


reguladora de otros conceptos, como el de clase? (grupo-clase) para distinguir a 
unos alumnos de otros y agruparlos en categorías que los definan y los 
clasifiquen. Esto dio lugar a una organización de la práctica de enseñanza 
sustentada en  especializaciones, clasificaciones y subdivisiones en las 
instituciones educativas (HAMILTON, 1993). Una vez que éstas tuvieron que admitir 
a un número importante de alumnos se tuvo que establecer la distinción de éstos 


en grados”, los cuales, disponiéndolos secuenciados según la complejidad de sus 
contenidos, permitirían la transición a lo largo de la escolaridad sin brusquedades 
al paso de un curso a curso. Los grados se hicieron corresponder con la edad de 
los alumnos, con lo cual el currículum es un importante regulador para la 
enseñanza en su transcurrir proporcionándole coherencia vertical en su 
desarrollo. Se presupone que esa coherencia despertará la misma cualidad en el 
aprendizaje. El currículum determina qué contenidos se abordan y, al establecer 
niveles y tipos de requerimientos para los sucesivos grados, ordena el tiempo 
escolar, proporcionando los elementos de lo que será lo que entenderemos por 
progresión escolar y en qué consiste el progreso de los sujetos en la escolaridad. 
Al asociar contenidos, grados y edad de los estudiantes, el currículum es también 
un regulador de las personas. Por todo eso, desde los siglos xvi y xvi el 
currículum constituyó una invención decisiva para la estructuración de lo que hoy 
es la escolaridad y cómo la entendemos. 

La incorporación del concepto currículum tiene lugar bajo los supuestos 
eficientistas acerca de la escolarización y de la eficiencia de la sociedad, en 
general. Con ello se buscaba introducir un orden intermedio basado en el 
establecimiento de unidades de tiempo menores dentro de la escolaridad total: el 
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curso escolar por lo general que cada estudiante debería completar 
progresivamente, pero más amplias que las clases que eran las unidades de 
tiempo y contenido. 

Para bien o para mal, el hecho fue que la enseñanza, el aprendizaje y sus 
respectivos agentes y destinatarios —los profesores y estudiantes— quedaron 
más dirigidos por un control ejercitado desde el exterior al regularse la 
organización de la totalidad de la enseñanza por medio del establecimiento de un 
orden secuencial. Un efecto de esa regulación consistió en el refuerzo de la 
distinción de las disciplinas y la asignación concreta de los contenidos a los 
profesores, así como un refinamiento de los métodos. El concepto de currículum 
delimitó de ese modo unidades ordenadas de contenidos y tiempos que tienen 
un comienzo y un final, con un desarrollo entre esos límites, imponiendo una 
norma para la escolarización. No cabe hacer cualquier cosa, ni hacerla de 
cualquier manera o realizarla de un modo cambiante. 


El curso o grado: regulador 
de los contenidos en el tiem- 
po de enseñar y aprender. 
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Figura 1.1. El poder regulador de currículum, junto a otros “inventos”. 


Al ordenar el currículum se regula a la vez el contenido (lo que se enseña y 
sobre lo que se aprende), se distribuyen los tiempos de enseñar y aprender, se 
separa lo que será el contenido que se considera debe quedar dentro de él y lo 
que serán los contenidos externos y hasta extraños. También se delimitan los 
territorios de las asignaturas y especialidades, siendo marcadas las referencias 
para componer el currículum y dirigir la práctica de su desarrollo. Todo ello en su 
conjunto se constituirá en el estándar respecto del cual se juzgará lo que se 
considerará el éxito y el fracaso, lo normal y lo anormal, lo satisfactoria o 
insatisfactoria que es la institución escolar quiénes cumplen y quiénes no lo 
hacen. 

Rastreando la génesis de este antiguo y asentado concepto, considerando la 
acumulación de significados que en él se han ido superponiendo, llegamos a una 
primera conclusión: el currículum proporciona un orden a través de la regulación 
del contenido del aprendizaje y de la enseñanza en la escolarización moderna, 
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una construcción útil para organizar aquello de lo que se tiene que ocupar la 
escolarización, aquello que habrá que aprender. A la capacidad reguladora del 
currículum se ha añadido la que tuvieron los conceptos de clase, grado y 
método, cuyas historias han discurrido entrelazadas, formando todo el dispositivo 
para normalizar lo que se enseñaba o debía enseñarse, cómo hacerlo y, a la vez, 
al tomar una opción, también queda estipulado aquello que no se puede o no se 
debe enseñar ni aprender. 

De lo dicho concluimos que la agrupación de los sujetos en clases facilitaba la 
regulación de la variedad del alumnado. El método pedagógico estructuraba y 
proporcionaba una secuencia ordenada de actividades que de manera reiterada 
se pueden reproducir. El hallazgo del curso o grado estableció la regulación del 
tiempo global de la escolaridad en una sucesión de tramos ordenados como una 
escalera ascendente de pasos que se suceden. Así quedaba trabada la estructura 
esencial de la práctica educativa de la escolaridad moderna; la que realizarán 
docentes y estudiantes. 

En nuestro contexto el concepto de currículum aparece muy tardíamente en la 
producción del pensamiento educativo, en las publicaciones, así como su uso 
entre el profesorado. El Diccionario de la RAE no lo recoge hasta su edición de 
1983, distinguiendo una doble acepción: de plan de estudio (proyecto a ser 
recorrido) y de currículum vitae (proyecto ya pasado). En ese mismo año, en el 
registro de publicaciones con ISBN español una única publicación llevaba en su 
título alguno de los términos: curriculum o currículum. 

La Figura 1.2. refleja la progresiva acumulación y los ritmos de crecimiento de 
esos registros en el período 1983-2007. El salto más destacable en el crecimiento 
en esa variable tiene lugar en la década de los noventa, un hecho que se explica 
por la concurrencia de varios factores: la entrada de producción científica de 
origen anglosajón traducida al español, los contactos internacionales de 
académicos, la divulgación de la producción propia y la adopción de esta 
terminología por parte de la legislación y de la Administración educativa. 
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Figura 1.2. Número de obras con ISBN español en cuyo título figura el término curriculum o currículum 
en el período 1983-2007. 
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La penetración del concepto currículum en el discurso educativo cobró su 
máxima presencia cuando la escolaridad se convirtió en un fenómeno de masas 
[Gooson (1988), Kemmis (1988)]. La propia lógica de la “educación para todos” 
requiere que en aras de la igualdad se dosifiguen los contenidos y se organicen 
dentro de un sistema escolar desarrollado. Sin la contribución de ese concepto 
sería muy difícil entender la escolaridad, examinarla y criticarla. Las implicaciones 
del currículum con la práctica escolar, por un lado, y con la sociedad exterior a la 
escuela, por otro, forma un capítulo importante del pensamiento pedagógico 
moderno. 


1.2. El currículum: Contenedor no neutro de los contenidos 


Hasta aquí y desde sus orígenes, el currículum se nos presenta como una 
invención reguladora del contenido y de las prácticas implicadas en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje; es decir que se comporta como un instrumento que 
tiene capacidad para estructurar la escolarización, la vida en los centros 
educativos y las prácticas pedagógicas, pues dispone, transmite e impone reglas, 
normas y un orden que son determinantes. Ese instrumento y su potencialidad 
se muestran en usos y hábitos, en el funcionamiento de la organización escolar; 
en la distribución del tiempo, en la especialización del profesorado y, muy 
fundamentalmente, en el orden del aprendizaje. 

Ese poder regulador tiene lugar —se ejerce— sobre una serie de aspectos 
estructurantes, los cuales, en conjunción con los efectos que provocan otros 
elementos y agentes, imprimen sus determinaciones sobre los elementos 
estructurados: elementos o aspectos que quedan afectados (véase el esquema 
de la Figura 1.3). Por ejemplo, sobre cuándo se aprende, qué conocimiento se 
adquiere, qué actividades son posibles, qué procesos se desencadenan y qué 
valor tienen, el ritmo y la secuencia de la progresión de la enseñanza y del 
aprendizaje, el modelo de individuo normal... 

En esta red de determinaciones quedan prendidos y se contienen lo que 
denominamos contenidos; es ahí donde adquieren su significación real en la 
práctica; algo que no podemos entender sin ver sus relaciones con los demás 
aspectos que hemos englobado en el apartado de "lo estructurado”. 


1.3. La cultura que constituyen los contenidos del currículum 
es una construcción peculiar 


La cultura que ocupa los contenidos del currículum es una construcción cultural 
especial, “curricularizada”, porque se selecciona, se ordena, se empaqueta, se 
imparte y se comprueba de acuerdo con moldes sui generis. Los usos escolares 
acotan el significado de lo que llega a convertirse en una cultura específica: el 
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conocimiento escolar. En la enseñanza no se transmite literatura, conocimiento 
social o ciencia en abstracto, sino algo de todo eso modelado especialmente por 
los usos y contextos escolares. En el ámbito escolar se producen procesos 
culturales de mediación específicos (EDwArDs y MERCER, 1988; PÉREZ Gómez, 
1991), por lo que no sirve hablar del valor del lenguaje, de la gramática, del latín 
o de la física en abstracto, sino de lo que son dentro de la enseñanza. El 
conocimiento del tema La atmósfera, por ejemplo, en la clase de un determinado 
curso o grado, impartido con un método, plasmado en un texto, desarrollado 
rápidamente y evaluado con una prueba objetiva, por ejemplo, no es un 
conocimiento de los estudios sobre La Tierra, pues su naturaleza estará 
modelada por los códigos que estructuran el currículum. 


1. Dimensiones o aspectos estructurales del Elementos y aspectos estructurados o afec- 
curriculum; el orden que queda establecido tados 


— Acotaciones del tiempo: 
Años o cursos de la escolaridad secuen- 
ciados. 
Horario semanal repetido ciclicamente 
Horario diario en parte repetido cíclica- 
mente. 
Concepciones del tiempo. 
— Delimitación y organización de los conte- 
nidos: 
Accesibilidad y fuentes de donde tomar 
la información. 
Acotación de lo que se puede y se debe 


aprender. 

La organización disciplinar u otras para 
clasificar los contenidos, 

El orden de la secuencia de contenidos. 
Permeabilidad de las fronteras entre los 
territorios acotados. 

Itinerarios de progresión en los conteni- 
dos y en el tiempo, 

Opciones epistémicas acerca del cono- 
cimiento. 

Sistemas y mecanismos de evaluación 
de los aprendizajes. 


Tiempo de aprendizaje, tiempo libre... 
Tiempo de enseñanza. 

Conocimientos y saberes valorados. 
Actividades posibles de enseñanza o trans- 
misoras en general. 

Actividades posibles y probables de apren- 
dizaje y sus resultados. 

Comportamientos tolerados y estimulados. 
Línea y ritmo de progreso. 

Identidad y especialización del profesorado. 
Orientación del desarrollo de las personas. 


2. Otros elementos y agentes: 

El espacio escolar. 

Clasificaciones del alumnado. 

Clima social. Reglas de comportamiento, 

El método como orden de las acciones 
Relaciones verticales/horizontales. 

Sistemas de evaluación y control no curricu- 
lares. 

Ideologías, filosofías y otros enfoques de la 
enseñanza. 


Figura 1.3. Dimensiones que regulan el currículum. 


Todo el mundo sabe que no es lo mismo aprender sobre un tema fuera y 
dentro de los marcos escolares. Así pues, cuando se critique a la cultura escolar 
hay que dirigirse a las formas escolares del conocimiento; y cuando se proponga 
un proyecto de cultura para la escolaridad, habremos de valorarlo en función de 
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qué puede llegar a convertirse cuando se traduzca en conocimiento escolar. La 
existencia de este conocimiento es una realidad determinada por el contexto 
instituido escolar. 

El concepto de conocimiento escolar no es algo novedoso. Precisamente, una 
de las condiciones de ser del saber-hacer pedagógico ha sido la de propiciar una 
elaboración de la cultura a enseñar para que fuese asimilable por unos receptores 
determinados, desde que Comenio pensó la Didáctica como el arte de enseñar a 
todos todas las cosas. La intermediación didáctica, como dice ForquiN (1989, 
pág. 16) impone la emergencia de configuraciones cognitivas específicas, los 
típicos saberes escolares. La ciencia, el saber exigen de alguna elaboración 
didáctica para su transmisión eficaz, lo mismo que la divulgación científica de 
Calidad, siendo atractiva, hace posible la difusión a amplias capas de población 
de conocimientos especializados sobre genética, cosmología, etc. Esta 
intermediación se ha visto, a veces, como una degradación intelectual por parte 
de quienes creen que la enseñanza sustanciosa consiste en enfrentar la mente 
inculta con el espejo deslumbrante de las ideas mejor elaboradas contenidas en 
las asignaturas. El conocimiento escolar elaborado por los usos escolares y por 
los controles externos a la escuela logran, en ocasiones, aciertos en la 
intermediación que se plasman en propuestas de textos, actividades y 
actuaciones de los profesores que mantienen la calidad cultural o que reflejan los 
valores culturales primigenios del contenido intermediado. Pero en otras muchas 
ocasiones asistimos a un panorama de caricaturas de lo que se entiende por 
saber y por conocimiento escolar. 

Pensemos en que entre la cultura más elaborada (por los especialistas) y la 
recepción del saber (por los estudiantes) existen agentes culturales mediadores, 
como los profesores, los libros de texto y demás materiales didácticos. Existe una 
cultura desde la que proponer contenidos para los curricula, está la cultura 
mediadora de los profesores, se propone un conocimiento peculiar plasmado en 
los materiales y, fruto de las interacciones entre todo eso, surge el conocimiento 
escolar trasladado a los alumnos. Son numerosos los estudios que han 
demostrado tanto el poder mediador cultural de los profesores (Véase GiMEnO, 
1988, págs. 196 y ss.), como la especificidad cultural de los libros de texto para 
proponer-imponer unos determinados contenidos (APPLE, 1989; Torres, 1991). 
La calidad del contenido hecho realidad es el resultado de un proceso de juego 
de perspectivas entre la calidad cultural y pedagógica del profesorado y la de los 
textos y demás materiales como fuentes de información. 

Tras esos dos mediadores inmediatos es preciso reconocer las respectivas 
tradiciones que les amparan. Los profesores se encuadran en especialidades y 
éstas se nutren de tradiciones asentadas con fuerza en las distinta disciplinas 
escolares en las que están socializados. Tras los libros de texto existe una política 
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editorial y cultural más allá de las intenciones de servir a la enseñanza. A 
profesores y textos hay que añadir los usos y propuestas del desarrollo del 
currículum: documentos sobre exigencias curriculares emanados desde la 
Administración educativa, normas técnicas a las que han de someterse los 
profesores y exigencias de mínimos en pruebas de evaluación externa cuando 
éstas existen. 

No habrá cambio significativo de cultura en la escolarización si no se alteran 
los mecanismos que producen la intermediación cultural didáctica; o dicho de 
otra forma: toda propuesta cultural será siempre mediatizada por esos 
mecanismos. 

Desde un punto de vista pedagógico práctico (desde la perspectiva de los 
docentes) nos interesa, sobre todo, el poder influir en los aspectos del campo de 
lo estructurado, en el cómo orientar la acción en una dirección que consideramos 
acertada. Ahora bien, como no operamos en el vacío ni desde la nada, nos 
veremos inmersos en contextos fuertemente marcados por las opciones 
cristalizadas (¿por qué o por quién?) en las dimensiones estructurantes que 
prefiguran lo que nos parece que es lo normal que pueda hacerse. 

En buena medida la existencia de estas dimensiones son implícitas para 
quienes actúan en la práctica; son invisibles. Así, por ejemplo, se suele dar por 
sentado que el desarrollo de una materia del currículum se realice en tramos 
horarios de una duración de entre 50 y 60 minutos de clase. Como también se 
considera normal que la porción del tiempo dedicado a la asignatura Educación 
para la ciudadanía sea menor que el que le debe corresponder a las Matemáticas. 
Igualmente se suele aceptar que los contenidos se den separados por 
asignaturas. En los tres casos partimos de opciones no necesarias que podrían 
haber sido de otra manera, pero con un importante valor o poder estructurante. 

Las dimensiones estructurantes tienen su origen en las fuerzas que han creado 


la tradición que cristalizan en la formación del habitus* desde el que entendemos 
y actuamos, en la cultura profesional de los y las docentes, en la forma 
acrisolada de organizar las instituciones educativas, en las regulaciones que dicta 
la Administración educativa, en los materiales curriculares de uso más frecuente, 
en la formación y procedimientos de selección del profesorado... 

Estamos hablando de la maquinaria en la que queda involucrado y se modela 
el currículum, de las reglas de la gramática que lo rigen. Hablamos de las reglas 
del juego, pero hemos de decir de qué juego se trata; es deci a qué jugamos. 
En el siglo xvi esos contenidos eran de gramática, teología o retórica..., hoy son 
otros. Éstos pueden haber cambiado, pero las reglas que vienen marcadas por 
los aspectos estructuradores que las originaron —al menos algunas— han 
permanecido, se han transformado o se han amalgamado con otras. 

El pensamiento sobre el currículum tiene que desvelar su naturaleza 
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reguladora, los códigos a través de los que lo hace, qué mecanismos utiliza, 
cómo la realiza y qué consecuencias pueden derivarse de su funcionamiento. 
Pero detenerse ahí no basta. Es necesario explicita explicar y justificar las 
opciones que se toman o que nos vienen dadas; es decir hay que valorar el 
sentido de lo que se hace y el para qué lo hacemos. 


1.4. Los contenidos que caben y los que se desdeñan 


Puesto que admitimos que el currículum es una construcción donde se 
conjuntan diferentes respuestas ante posibles opciones, donde hay que tomar 
partido entre las posibilidades que se nos presentan, ese currículum real es una 
posibilidad entre otras alternativas. El que esté vigente en un momento dado no 
le resta su condición de ser un producto contingente, que podría haberlo sido de 
otra manera, que puede serlo ahora y en el futuro. No es algo neutro, universal e 
inamovible, sino un territorio controvertido y hasta conflictivo, respecto del cual 
se toman decisiones, se siguen opciones y se actúa por orientaciones que no son 
las únicas posibles. Definir cuáles adoptar tras valorarlas, no es un problema 
técnico (o bien no es, fundamentalmente, un cometido técnico), pues atañen a 
sujetos con derechos, conllevan explícita o implícitamente opciones respecto de 
intereses y modelos de sociedad, valoraciones del conocimiento y un reparto de 
responsabilidades. 

Ahora cabe hacerse dos preguntas sencillas. En primer lugar lo más 
importante: ¿qué tomamos como contenido y qué dejamos fuera?, pues sin 
contenidos todo lo demás quedaría en un puro formalismo, lo mismo que la 
gramática con sus reglas requiere de los significados para que el lenguaje no sea 
solamente estructura. Esta será la parte más visible del currículum; lo que le da 
corporeidad inmediata. Después hemos de plantearnos las preguntas acerca del 
valor que tiene para los individuos y para la sociedad la opción de currículum que 
haya sido elegida y qué valor tiene lo que queda dentro de ella ¿Tiene igual valor 
para todos el contenido que regulan los aspectos estructuradores de los que 
hemos hablado? Seguidamente debemos considerar que toda esa maquinaria 
reguladora, junto a sus contenidos, la tiene que mover alguien o algo; necesita 
de energía para funcionar una pulsión o un motivo. ¿Al servicio de qué o de 
quiénes está ese poder regulador y cómo nos afecta? ¿Qué o quiénes pueden 
y/o deben ejercerlo? ¿Cuál es el interés dominante en lo que queda regulado? 
¿Qué grado de tolerancia existe en la interpretación de las normas reguladoras? 

Las respuestas nos llevarían a una explicación muy extensa que además es 
abordada por otras colaboraciones en esta obra. 


1.5. Más allá de los contenidos. El currículum entre el ser y el 
deber ser 
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Es preciso dejar constancia de que los significados de los objetivos educativos 
no pueden circunscribirse a los contenidos de los marcos establecidos por las 
tradiciones acumuladas en las asignaturas. Igualmente, consideramos que tanto 
éstas como sus contenidos son el resultado de unas tradiciones que pueden y 
deben revisarse y cambiarse. 

La centralidad del currículum para la escolaridad reside en el hecho de que es 
la expresión del proyecto cultural y educativo que las instituciones escolares 
dicen que van a desarrollar o que se considera que debe desarrollarse con y para 
los estudiantes. A través de ese proyecto institucional se expresan fuerzas, 
intereses o valores y preferencias de la sociedad, de determinados sectores 
sociales, de las familias, de grupos políticos... Este proyecto ideado no suele 
coincidir con la realidad que nos viene dada. La educación no puede escapar de 
la pulsión humana que proyecta sus deseos y aspiraciones sobre lo que vemos 
que ocurre a nuestro alrededor sobre cómo es y se comporta el ser humano, 
cómo es la sociedad, cómo son las relaciones sociales, etc. El ser humano tiende 
por naturaleza a crear un mundo deseable que le impulsa a mejorar, a plantearse 
metas e imaginar ideales. La educación es en sí misma un valor deseable, aunque 
sabemos que lo es por razones muy diversas. Trabajamos por algo que 
valoramos porque queremos y creemos que con la educación se mejora a los 
seres humanos, se incrementan su bienestar y el desarrollo económico, que se 
aminoran las lacras sociales, se contribuye a la redención del ser humano, a su 
liberación, o que puede ser instrumento para la revolución silenciosa de la 
sociedad desde el proyecto ilustrado y emancipador. Esta pulsión o tendencia a 
crecer y mejorar de alguna forma tiene que traducirse en el currículum que se 
vaya a desarrollar. 

Esa carga utópica introduce una dinámica conflictiva puesto que el significado 
transformador que conlleva este abanico de propósitos educativos generales 
choca con prácticas educativas que tienden a enclaustrarse y verse reducidas a 
los moldes dominantes de la escolaridad, más preocupada por el éxito escolar 
que por todos esos fines generales, a los que los moldes estructuradores apenas 
les conceden no más que el papel —tan grandilocuente como inútil, en muchos 
casos— de ser tenidos como referentes transversales. Al aceptar la elevación del 
currículum a la categoría de proyecto educativo aparece una clara distancia entre 
el discurso y la realidad. En ese “abismo teleológico” la idea de la educación se 
empobrece inevitablemente. 

Desde otro punto de vista si, como consideraba BERNSTEIN (1988), el 
currículum en términos prácticos lo conforma todo lo que ocupa el tiempo 
escolar entonces éste es algo más que lo que tradicionalmente se viene 
aceptando como contenidos de las materias o áreas escolares. De otro modo, no 
podrían entenderse las proyecciones prácticas de determinadas finalidades de la 
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educación que tienen que ver con la educación moral, la creación de actitudes, 
sensibilidades, preparar para entender el mundo, etc. A la educación le 
presumimos la capacidad de que sirva para desarrollar al ser humano como 
individuo y como ciudadano, su mente, su cuerpo y su sensibilidad. 

Esos objetivos que han de plasmarse en contenidos, tiempos y actividades 
específicas para conseguirlos desbordan la acepción clásica de la cultura 
académica. Se requiere, pues, que el currículum se plasme en un texto que 
contemple la complejidad de los fines de la educación y desarrollar una acción 
holística capaz de despertar en los sujetos procesos que sean propicios para 
alcanzar esas finalidades. Hay que evitar la sinécdoque de hacer de la enseñanza 
de contenidos la única meta de las escuelas, así como el procurar que los 
docentes se perciban a sí mismos, en tanto que profesionales, como enseñantes- 
educadores de un texto curricular comprensivo de “amplia cobertura”, 
reconociendo el principio de que los fines, y por lo tanto las funciones de la 
educación escolarizada, son más amplios que aquello que normalmente se 
reconoce como contenidos del currículum. Esta observación sirve para no perder 
de vista aspectos esenciales acerca de los cuales hay que velar en los centros y 
en las aulas. 

El currículum no puede dejar de pretender en su desarrollo práctico —no sólo 
figurar en el texto— el logro, al menos, de los fines de carácter educativo 
siguientes, aunque los resultados que consigamos persiguiéndolos no sean 
cuantificables para los tecnocráticos analistas de la calidad. Consideramos 
además que constituyen derechos del alumnado y como tales deben convertirse 
en obligaciones para los profesores y no hay que dejarlos encerrados en sus 
asignaturas: 


e Ensanchar las posibilidades y referentes vitales de los individuos, partan éstos 
de donde partan. Crecer y abrirse a mundos de referencia más amplios es una 
posibilidad para todos, aunque lo sea de manera distinta y en desigual 
medida. 

e Hacer de los menores ciudadanos solidarios, colaboradores y responsables, 
provocando el que tengan las experiencias adecuadas, siendo reconocidos 
como tales ciudadanos mientras se educan. 

e Fundamentar en ellos actitudes de tolerancia en el estudio de las materias 
mismas, lo que implica la transformación de éstas. 

e Afianzar en el alumno principios de racionalidad en la percepción del mundo, 
en sus relaciones con los demás y en sus actuaciones. 

e Hacerle consciente de la complejidad del mundo, de su diversidad y de la 
relatividad de la propia cultura, sin renunciar a valorarla también como “suya”, 
la de cada grupo, cultura, país, modo de vida... 

e Capacitarlo para la deliberación democrática. 
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1.6. El currículum se reconoce en el proceso de su desarrollo 


Toda acción consciente de influir en los demás —y la educación lo es— tiene 
un sentido para quien la emprende. En caso contrario no es más que una rutina 
o una conducta sin finalidad gobernable. La acción de influir en otro, enseñando 
a otro, sea de forma consciente o inconsciente (rutinaria o mecánica), provoca y 
produce o estimula la elaboración de un significado en quienes reciben las 
acciones de esa influencia. Ambos aspectos —el sentido para quien educa y el 
significado construido para quien es educado— pueden estar vinculados entre sí 
por relaciones de causa y efecto, y así pretendemos que sea, pero ambos 
aspectos pertenecen a ordenes de la realidad distintos. Una cosa es la intención 
de quienes quieren reproducir y producir logros guiados por unos fines, 
realizando determinadas actividades de enseñanza, y otra son los efectos 
provocados (elaboraciones subjetivas en quienes reciben la influencia) en los 
receptores que aprenden. Acabamos de mencionar tres órdenes de elementos 
interrelacionados pero distintos: 


a. El de los fines, objetivos o motivos que nos guían, que se contienen en el 
texto explícito del currículum y en los proyectos concretos que desarrollemos 
dentro del mismo. 

b. Las acciones y actividades que desarrollemos, que constituyen las prácticas 
o métodos visibles de la enseñanza; las cuales pueden servir mejor o peor a la 
consecución del punto anterior hacerlo en mayor o menor medida, con más o 
menos acierto. Pero esto ya no es el currículum en tanto que constituye un plan 
escrito, sino la actividad de desarrollarlo. Lo primero es como si fuese la 
partitura, lo segundo vendría a ser como la música que se ejecuta. Ambas 
guardan una relación entre sí, pero son cosas distintas. A partir de la partitura se 
pueden desarrollar o ejecutar músicas no idénticas. 

Cc. Los resultados o efectos reales provocados en los alumnos y alumnas son 
realidades que pertenecen al ámbito de la subjetividad que no son directamente 
visibles. Tienen que ser inferidos a través de nuestra observación, pidiendo 
manifestaciones de los sujetos, provocando respuestas, como son las pruebas de 
evaluación. Con estas “aproximaciones” queremos llegar al conocimiento de los 
resultados efectivos, pero tampoco cabe en este caso pensar que los efectos 
reales del aprendizaje son idénticos a los resultados constatados o evaluados. 
Podemos dar por supuesta una relación, pero vuelven a ser realidades diferentes. 
De ahí la radical imposibilidad de pretender que los objetivos o fines de la 
educación y de la enseñanza se correspondan con resultados de aprendizaje 
como si fueran aspectos totalmente simétricos. 


Si estos tres planos del currículum no se corresponden con exactitud, eso nos 
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da pie a distinguir fases de lo que se reconoce como una visión procesual del 
currículum (GrunbY, 1998) en la cual puede distinguirse la existencia de un 
proyecto educativo contenido en el texto curricular o currículum explícitamente 
pretendido, al que también se le reconoce como currículum oficial, (se 
corresponde con el plano 1 de la Figura 4). Las investigaciones nos demuestran 
que el currículum deja de ser un plan propuesto cuando se interpreta y es 
asumido o traducido por el profesorado, lo que también sucede con los 
materiales curriculares (textos, documentos...), auténticos traductores del 
currículum como proyecto y texto plasmado en prácticas concretas 


Proyecto 
educati- 
vo. El 
texto 


Currículum 


in | Interpreta- 
tio do. Por el [ Currículum 
profeso- realizado en 
rado, los | prácticas, 
materiales | con sujetos 
concretos y 


en un con- 


Figura 1.4. Esquema de la concepción del currículum como proceso y praxis. 


Se puede pensar en el currículum realizado en la práctica real, con unos sujetos 
concretos y en un contexto determinado (plano 3). Existiría un currículum que se 
corresponde con los efectos educativos reales situados en el plano subjetivo de 
los aprendices (plano 4). Finalmente, se podría hablar del currículum plasmado 
en los resultados educativos escolares comprobables y comprobados que se 
reflejan en el rendimiento escolar en lo que se juzgará como éxito y fracaso 
escolar... (plano 5). Este es el currículum evaluado; es decir el constituido por los 
contenidos exigidos en las prácticas de evaluación y el que representa la 
dimensión visible, pero aunque haya otras experiencias de aprendizaje no 
evaluables, no debemos dejarnos llevar por el reduccionismo positivista para el 
que sólo cuenta lo que se puede medir porque es observable. 

El currículum real lo constituye la proposición de un plan o texto que es 
público y la suma de los contenidos de las acciones que se emprenden con el 
ánimo de influir en los menores (es decir la enseñanza del mismo). Pero lo 
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importante es lo que todo eso produzca en los receptores o destinatarios (sus 
efectos), algo así como el poso que de la lectura ha obtenido el lector que es 
quien revive su sentido obteniendo un significado. 

Algunas derivaciones importantes se deducen de estas proposiciones o 
postulados. La primera es que si la influencia efectiva sobre los menores, 
convertidos en alumnos, es de una naturaleza distinta a lo que expresan las 
intenciones y el contenido de las acciones desde el punto de vista de quienes las 
emprenden, los resultados de la educación hay que verlos y analizarlos en el 
cómo se plasman (se reproducen y producen) sus efectos en los receptores del 
currículum. Desde hace tiempo sabemos que la proposición y el despliegue de los 
contenidos e intenciones de la enseñanza no lleva aparejados procesos 
exactamente simétricos en la adquisición de aprendizajes. El punto de vista de 
una teoría del currículum (en el sentido no fuerte del término teoría), si se quiere 
apreciar lo que de verdad se consigue, tiene que desplazar el centro de gravedad 
de nuestra atención desde la enseñanza al aprendizaje, de los que enseñan a 
quienes aprenden, de lo que se pretende a lo que se logra en realidad, de las 
intenciones declaradas a los hechos logrados. Es decir hay que orientarse hacia 
la experiencia del aprendiz, provocarla, enriquecerla, depurarla sistematizarla — 
como decía Dewey (1944)—, sin dar por sentado que se iniciará inexorablemente 
por el hecho de que se desencadene la acción de la influencia, de la enseñanza 
sobre los enseñados. No es que haya que menospreciar o sustituir a la 
enseñanza y a los que enseñan como transmisores, sino que la validez de ésta 
encuentra su prueba de contraste y justificación en el aprendizaje. 

Esta perspectiva podrá pensarse que es un artificio conceptual que complica 
innecesariamente conceptos y fenómenos que se presentan tal cual son y de 
acuerdo con lo que pensamos de los mismos. Frente a la sencilla aceptación de 
lo evidente, propugnamos el principio de la “sospecha epistémica” en el 
pensamiento pedagógico: lo que la realidad nos propone como evidencia es sólo 
la parte visible del iceberg. Lo que se esconde debajo de la línea de flotación 
puede mejorar su conocimiento y también corregir nuestra primera perspectiva. 
Según esa sospecha, podemos pensar que la enseñanza no equivale al 
aprendizaje, las intenciones no siempre se corresponden con las prácticas, lo que 
queremos o decimos que hacemos puede tener escaso reflejo en lo que en 
realidad hacemos. 

No obstante, esta perspectiva procesual y descentralizadora del currículum, que 
propone una visión de éste como algo que pasa desde ser un plan hasta 
convertirse en prácticas pedagógicas, no resta valor al texto del currículum. El 
texto curricular no es la realidad de los efectos convertidos en significados 
aprendidos, pero es importante en la medida en que difunde los códigos acerca 
de lo que debe ser la cultura en las escuelas, haciéndolos públicos. Este principio 
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es válido cuando el texto que se propone es innovador si bien hemos de 
moderar las expectativas infundadas de que se produzca un cambio real a partir 
de hacer público el sentido del texto; también lo es cuando el texto es regresivo 
e involutivo. Toda propuesta de texto es traducida por los lectores. Al 
interpretarla puede ser enriquecida y hasta subvertidas sus intenciones. Un texto 
regresivo ni siquiera dice a los “lectores” algo acerca de alguna "tierra prometida”, 
sino que se limita a reafirmar la tradición “tradicional”, valga la expresión, pues 
tradiciones también las hay de progreso. 

Entonces, admitiendo la importancia de disponer de un buen texto curricular; 
hay que entender que existe una separación, por las razones ya comentadas, 
entre la prescripción de contenidos en el mismo y su organización pedagógica 
para provocar la experiencia de la que se extraerán los significados. Es a los 
profesores y a la confección de materiales a quienes corresponde provocarla. 

Determinar las competencias de los agentes que elaboran y desarrollan los 
textos curriculares no es sólo una manera de señalar a quienes tienen el poder 
de hacerlo, sino de aclarar las responsabilidades de cada cual. Dejemos de ver en 
las propuestas que da a conocer la burocracia de las administraciones la fuente 
de nuestras desdichas o el bastón imprescindible para caminar como si fuésemos 
desvalidos. Las administraciones, con las consultas que estimen oportunas, el 
diálogo y los debates públicos que se crean necesarios, en sus prescripciones no 
pueden ir más allá de crear un buen texto; sería inútil pretender otra cosa. En 
vez de pasar a ser agencia de su desarrollo, tendrían que crear condiciones y 
proporcionar medios, pero no suplir las funciones de los intérpretes, más allá de 
ilustrar con ejemplos convincentes las novedades del texto. 


1.7. Orientaciones generales del currículum. Entre la 
inseguridad y el conflicto 


Los currícula son complejos, como acabamos de ver, existen variaciones en los 
diferentes países a la hora de formularlos y son distintos según los niveles y las 
especialidades que existen dentro del sistema educativo. Decir que son distintos 
quiere decir no tanto que sus contenidos varían, que también lo hacen, sino que, 
por ejemplo, son desigualmente valorados, que reciben presiones desde distintos 
frentes, que se dirigen a públicos distintos, etc. Es difícil desde nuestras 
posibilidades abordar toda esa complejidad. Por eso nos limitaremos a señalar la 
notoriedad de algunas de las orientaciones, enfoques y discursos de carácter 
general que se proyectan sobre la educación en nuestro tiempo y, más 
concretamente, sobre los contenidos culturales del currículum. Nos haremos eco 
de algunas de las polémicas más llamativas que vienen produciéndose en este 
campo del pensamiento y actividad humanas. 

Las polémicas en torno a los contenidos de la enseñanza constituyen, sin lugar 
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a dudas, el debate por excelencia en educación. Sobre esos contenidos se toma 
partido decidiendo acerca del papel de la escolarización en las sociedades 
actuales, al lado o en competencia con la influencia de otros agentes 
culturalizadores, la responsabilidad de la institución escolar ante la cultura, el tipo 
de participación que se quiere para diferentes ciudadanos en función de la 
capacitación que se les provea y el reparto del capital cultural entre grupos 
sociales. A pesar de su transcendencia, no es este tema uno de los que más 
acaparan la atención, como si para esta discusión no hubiese públicos 
sensibilizados. 

Las contraposiciones, tan frecuentes en el lenguaje cotidiano y aun 
especializado, entre las polaridades progresismo-conservadurismo, pedagogía 
moderna-educación tradicional, educación al servicio del alumno-enseñanza 
centrada en los contenidos, academicismo frente a psicologicismo, búsqueda de 
aprendizajes ajustados a objetivos previstos contrapuesta a la importancia de los 
procesos desencadenados, han servido y siguen haciéndolo para situarse y 
orientarse con facilidad en el pensamiento y en la aceptación de modelos 
pedagógicos para la práctica. No faltarán, incluso, quienes llevados por una 
dialéctica pendular llegan a concebir que la consideración misma de los 
contenidos les sitúa en las esferas de alguna orientación pedagógica “tradicional” 
de la que tratan de huir. En definitiva, todos esos dilemas son planteamientos o 
versiones del gran dilema: cómo tiene lugar, cómo debe ser y qué se espera del 
encuentro entre el individuo y la cultura o sociedad externas. 

Buena parte de la confusión y ciertas polémicas desmovilizadoras en educación 
se producen por no partir —como ya se comentó— de la diferencia entre las 
formas culturales asentadas como conocimiento escolar y la cultura a la que 
aquéllas dicen representar. Al identificarlas, algunos “progresistas” han arrojado a 
la criatura al agua sucia de la bañera: queremos decir que han negado el valor de 
toda cultura al rechazar una mala y empobrecida cultura escolar. Mientras que 
otros “conservadores” se rasgan las vestiduras cuando se critica a ese 
conocimiento escolar entendiendo que se denigra a la cultura que representa. 


Condenados a la incertidumbre, al diálogo y al pacto 


Si decidir el texto del currículum para la reproducción-asimilación culturales y 
para la recreación y creación del conocimiento no es misión fácil, las condiciones 
de la cultura y sociedad actuales hacen que el ámbito del currículum sea hoy más 
acentuadamente polémico y las soluciones que se acuerden sobre él tengan un 
menor tiempo de vigencia. 

Si la cultura escolar tiene que ver con el establecimiento o revisión de una 
hegemonía, con el reparto y acceso a bienes culturales, con el destino social de 
los individuos, no cabe esperar unanimidad en los enfoques ni en las propuestas 
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sobre los contenidos de ese proyecto. Menos todavía, cuanto más se reconozca 
el pluralismo social y la conveniencia de que en esos debates participen 
diferentes sectores: administración, profesorado, padres y madres, agentes 
sociales...; estos aspectos son importantes y han de ser garantizados en una 
democracia. No hay respuestas técnicas ni soluciones universalmente aceptadas, 
ni consensos fáciles o definitivos, para resolver los dilemas que se plantean, más 
allá de echar mano de algunos lugares comunes, evidentes para todos. Todo son 
propuestas provisionales acerca de conflictos culturales que rara vez afloran. 

Éste será un debate siempre vivo, inacabado y escurridizo, porque refleja el 
carácter abierto, plural y cambiante de la sociedad y de la cultura, a lo que en el 
plano de la educación hay que responder con flexibilidad, diálogo y cierta dosis 
de relativismo, aunque con claridad. Está muy instalada la idea de que los 
contenidos escolares tienen que recoger los consensos, obviar los conflictos, 
aislarse de las polémicas en las que sería difícil sentirse neutral; se quiere poner 
al estudiante en una campana de cristal, como si fuera de la institución estuviese 
a salvo de influencias contradictorias. ¡Otra vitalidad tendría la cultura escolar si 
se recogiesen los conflictos culturales, sociales...! La pretendida asepsia es, 
precisamente, una de las más notables características del conocimiento escolar. 
Introducir la controversia en los contenidos y hacerlos discutibles supondría 
sanear bastante la educación, lo que llevaría a cuestionar posiciones éticas de 
falsa neutralidad y de ineludible compromiso. Si el debate no surge y se instaura 
un aparente consenso y quietud, quiere decirse que se hurta a la educación la 
posibilidad de participar en él. Los enfoques de carácter tecnocrático, tanto 
políticos como pedagógicos (y sobre el currículum, por supuesto), esconden sus 
opciones culturales, epistémicas y políticas en argumentos técnicos que poco 
aclaran los conflictos subyacentes. El currículum es un campo de batalla que 
refleja otras luchas: corporativas, políticas, económicas, religiosas, identitarias, 
culturales... (Ver APPLE, 1986, 1989 y 1996.) 

Nosotros mismos, al valorar sobremanera la educación, nos veremos abocados 
a dificultades, dudas e incluso frustraciones. Uno de los motivos de la 
inseguridad radica en la multiplicidad contradictoria de los fines de la educación. 
Ampliamos los valores y las facetas a los que ésta tendría que atender 
(queremos una educación integral), al mismo tiempo que defendemos la 
universalización de la escolaridad y su prolongación. Todo eso ha dado lugar a 
que en el sistema educativo tengan cabida capas de población con orígenes 
socioculturales distintos, con posibilidades, aspiraciones y destinos diferentes. La 
ideología progresista ha enfatizado, además, que es bueno, para progresar hacia 
una mayor equidad, el que toda esa amalgama social se mezcle en una escuela 
única con un tramo cada vez más prolongado de enseñanza común no 
diferenciada, lo que implica proporcionar una cultura común. ¿Qué contenidos 
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son adecuados y aceptados en esa escolaridad común para una base social tan 
heterogénea? La respuesta vendrá de la mano de un proceso de diálogo político 
y cultural. 

Cada nivel tenía su público, a cada público se le destinaba una cultura 
diferenciada. El conocimiento escolar no es una categoría homogénea 
internamente, sino peculiar en diferentes tramos del sistema educativo, porque 
tiene destinatarios diferenciados, o al menos los tenía en su origen. La mezcla de 
públicos descubrirá conflictos culturales que se ocultaban en el reparto y en la 
especialización social de la cultura, lo cual conlleva la búsqueda no fácil de la 
cultura a compartir. 


El rescate de la subjetividad y de la experiencia personal y 
cultural 


Toda estrategia pedagógica (véase Figura 1.5), toda acción didáctica, supone el 
propósito de mediar, corregir y estimular la experiencia del encuentro entre un 
sujeto que ejerce una serie de funciones sobre o con un contenido, o mejora 
Capacidades diversas, de suerte que quedan transformadas y enriquecidas dichas 
funciones y Capacidades que en un sentido general reconocemos como 
aprendizaje. Para que ese encuentro sea fructífero el contenido tiene que ser 
significativo, relevante y retador; todo lo cual será más probable que ocurra si 
también ha sido adecuadamente mediado y si es motivador. Del contacto o 
encuentro entre el sujeto y el contenido se pueden esperar y desear que en el 
sujeto se desarrollen determinados procesos a los que se pueden denominar de 
distinta forma y valorar en desigual medida por su importancia, su densidad o 
según nuestras particulares visiones acerca de qué es lo deseable y posible; es 
decir según sea la orientación educativa que tengamos. 

A esos procesos internos y a sus resultados en el aprendiz —que, como 
sabemos, corresponden a la fase decisiva para apreciar lo que acaba siendo el 
currículum— se les ha reconocido de muy distinta manera y son nombrados con 
denominaciones muy variadas: logro de la perfección (areté, para la cultura 
clásica griega), la formación general, de la personalidad o de la mente, ilustración 
del pensamiento, adquisición de conductas, dominio de destrezas y 
competencias, pensamiento reflexivo, memorización, construcción de 
significados, aprendizaje relevante, asunción de valores, logro de la capacidad 
crítica, asimilación cultural, instrucción, disciplina, autocontrol... Hemos observado 
anteriormente que esos resultados son logros del sujeto que, en algunos casos y 
bajo determinadas circunstancias, pueden apreciarse desde el exterior. Podemos 
observar cómo se genera una destreza para conducir un automóvil, pero no el 
proceso de formación de conductores responsables. 
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Figura 1.5. La dinámica de la subjetivación del currículum. 


A lo largo de la historia, hoy mismo, ante este marco explicativo se producen 
posicionamientos muy diversos que varían en función de cómo se valora cada 
uno de los elementos y las relaciones que podamos establecer. Veamos algunos 
ejemplos de las orientaciones curriculares básicas. 

La pulsión reproductora respecto de la transmisión cultural que los adultos 
desarrollan sobre las generaciones de jóvenes, junto a las tradiciones escolares 
disciplinarias (preocupadas por el orden, la disciplina en el comportamiento) y las 
concepciones dogmáticas de la enseñanza, han investido a los contenidos del 
currículum de una autoridad, de cierta sacralidad, que los legitima y les da la 
validez incuestionable, así como la garantía de que representan verdades 
perennes; lo cual no se corresponde con el valor que hoy sabemos que tienen. 
Entre las tradiciones curriculares, la ilustrada valora la cultura como un nutriente 
que construye al ser humano; es decir los contenidos son los materiales que 
hacen desarrollarse a éste hacia cotas de mayor plenitud. 

Desde una posición “tradicional” (que a veces raya con un cierto 
fundamentalismo) suelen apoyarse posiciones como: la verdad está en los textos 
y en la voz de quien enseña, una premisa apoyada en una larga tradición de la 
educación clásica y liberal que indica el criterio de relevancia de lo que ha sido 
elegido en el texto curricular. La “cultura escolar” a reproducir se autojustifica 
como lo mejor de lo posible; se nos presenta de manera natural como El Texto, 
el canon indiscutible. En coherencia con este punto de vista, las instituciones 
educativas tienen que ser ¡inevitable y fundamentalmente, reproductoras. El 
currículum tiene que ceñirse a los aspectos académicos, es la guía de los 
procesos, la brújula que marca el orden lógico de la secuencia de los contenidos; 
la demostración de su dominio será el criterio del éxito escolar. El papel central 
que tiene el libro de texto en el desarrollo del currículum, su posición 
monopolística de la información o del conocimiento en las aulas, la dependencia 
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que respecto de los mismos tiene un sector importante del profesorado, son 
otros componentes del enfoque reproductor tradicional (que no necesariamente 
tradicionalista). El libro de texto ha llegado a convertirse en el agente 
prácticamente exclusivo del desarrollo del currículum (en unos niveles de 
enseñanza más que en otros). 

Para otros, el contenido no es algo que nuestra mente absorbe, como un 
tejido hace con el agua, y que se puede volver a recuperar oprimiéndolo o que, 
simplemente, se evapora dejando incólume su capacidad de absorción, sino que 
educativamente es algo valioso en tanto se absorbe, se incorpora y se convierte 
en tejido. Lo importante es, pues, la cualidad o la competencia de la que dota al 
aprendiz. No se trata de sustituir los contenidos por los procesos, como a veces 
se ha dicho, o por la nada y el vacío cultural, como les gusta decir a algunos 
críticos del sistema educativo actual y defensores añorantes de un pasado que 
nunca existió o que, de haber existido, sería de uno pocos. 

El giro epistemológico hacia el alumno cuenta con una larga tradición en la 
Enseñanza Primaria y mucho menos en la Secundaria, donde la lógica de la 
materia o disciplina se impone hoy en día con facilidad a cualquier otra 
consideración. Incluso en ésta, el giro hacia el aprendizaje y el proceso de la 
construcción de significados se aprecia como una causa del deterioro de la 
Calidad de la enseñanza por algún sector del profesorado. Parece como si todo lo 
que estamos acostumbrados a hacer se estuviera haciéndo bien y no cupiera 
atisbar y ensayar otras posibilidades. Mentar las necesidades de los alumnos es 
ceder el terreno para después lamentarse del declive de la enseñanza. Hoy y 
entre nosotros, es en el nivel de Secundaria donde más se identifica al “buen 
texto” del currículum con la buena práctica y los buenos resultados, mucho más 
de lo que ocurre en la enseñanza universitaria. Cuando esa lógica falla, el motivo 
se busca en otra parte (en la familia o en el nivel anterior). 

La crítica progresista al academicismo, desde finales del siglo xix y durante los 
dos primeros tercios del xx, había puesto el dedo en la llaga de la inadecuación 
de la forma del conocimiento asentado como saber escolar para adecuarse a las 
necesidades del alumno, conectar con su desarrollo y hacer de él un ciudadano 
responsable que entendiese la vida que le rodeaba. Los contenidos de la 
escolaridad asentada no servían para estos propósitos; su lógica interna, en el 
mejor de los casos, no podía servir de guía para la enseñanza. A los contenidos 
“logocéntricos” se opuso la escuela “a la medida del niño” (CLAPARÉDE), los 
“centros de interés” (DecroLY), la escuela al servicio y para desarrollar la 
experiencia (Dewey), la escuela sin contenidos en busca de la felicidad (NEILL) y 
otras utopías románticas. 

Más tarde, la psicología, aceptando el principio constructivista de la elaboración 
del conocimiento, planteó el aprendizaje como un proceso de elaboración y 
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reconstrucción interna en el que lo nuevo interacciona con los significados 
previos que tienen los sujetos. El significado supone centrarse en las 
representaciones internas de la información, en la cultura subjetiva, lo que no es 
comprensible sin apelar al significado público compartido que es la cultura. Como 
dirá Bruner (1991), la psicología exige un vuelco cultural que rescate la 
construcción del significado como objeto de atención preferente. 

El giro constructivista significa que la cultura escolar se superpone, rivaliza y se 
relaciona con la cultura previa de referencia de los sujetos. El aprendizaje debe 
ser un proceso de depuración, enriquecimiento y ensanchamiento de la 
experiencia personal nutrida de la experiencia social. Debe comenzarse desde 
donde esté el alumno, en progresión, y estableciendo puentes entre la meta y su 
experiencia (WaAtTs y BeEntTLEY, 1991). Es la vuelta a Dewey (1967). Todo el 
conocimiento escolar tiene que considerar las concepciones previas del alumno, 
las representaciones culturales, los significados populares propios del estudiante 
como miembro de una cultura externa real a la escuela (ARONOWITZ y GIROUX, 
1991; GRIGNON, 1991 y 1994). Una reivindicación apoyada por la enajenación que 
siente el alumno ante la cultura escolar que niega en muchos casos la suya 
propia y que produce el alejamiento de los jóvenes de las escuelas. 

Pero estas ideas tienen un efecto contradictorio, parcialmente desintegrador; 
porque, si bien Dewey (1944, pág. 63) preconizaba en su credo pedagógico que 
“el verdadero centro de correlación de las materias escolares no es la ciencia, ni 
la literatura, ni la historia, ni la geografía, sino las propias actividades sociales del 
niño”, él mismo reconocía que es imposible encontrar la selección necesaria y la 
dirección de la cultura escolar en la experiencia: “los principios generales de la 
nueva educación no resuelven por sí mismos ninguno de los problemas de la 
dirección y organización reales o prácticas de las escuelas progresivas” (DEwEY, 
1967, pág. 18). Bajo la óptica de la experiencia cultural subjetiva la discusión 
curricular queda muy pendiente de la categoría aprendizaje y menos de la de 
contenidos. Si el criterio para introducir contenidos en la actividad de enseñanza, 
así como para determinar su secuencia, es la maduración de la experiencia, ese 
criterio lo ha de encontrar el profesor en cada situación, porque no existe como 
norma generalizable o como proyecto cultural. Es una perspectiva a considerar en 
la acción de enseñar que no proporciona dirección en cuanto a la decisión básica: 
¿qué cultura impartir? 


El saber al servicio del pragmatismo productivo 


Desde el siglo xix y muy especialmente durante todo el xx, la validez educativa 
y social del conocimiento científico ha sido valorada en función del uso utilitario 
que podría hacerse de él en el dominio sobre la naturaleza. El saber no es válido 
en tanto que pueda formar a las personas, sino en la medida en que ayuda a 
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producir cosas y a controlar procesos naturales y sociales. No se sabe por saber; 
sino para producir, para aplicar. El interés por la utilización técnica del saber es 
consustancial a la producción industrial y más plenamente a la sociedad 
postindustrial, donde el dominio de la información es parte de la productividad, 
factor añadido a los dos componentes clásicos de capital y trabajo. 

Como certeramente ha señalado HaBerMAS (1987), el valor práctico del saber 
ya no reside en su capacidad para mejorar a las personas y, a través de la 
racionalidad infundida, permitirles una vida más libre, más humana, no dirigida 
por dogmas irracionales, mejorando su conducta y las relaciones entre los 
hombres. Por el contrario, todo tiene que encontrar un reflejo en la productividad 
económica. “La ciencia —dice este autor— se ha hecho ajena a la formación en la 
medida en que ha impregnado la praxis profesional” (pág. 338). Allí donde exista 
una actividad productiva o una actividad social cualquiera tiende a desarrollarse 
una disciplina científica con afanes de intervenir regulando la actividad. Las 
actividades laborales en cualquier sector productivo, en los servicios y en la 
administración están sometidas a esa ley. 

La orientación racional moderna en educación está siendo mediatizada por la 
visión utilitaria en una sociedad marcada por el desarrollo tecnológico y su 
aplicación a las actividades laborales y cotidianas. El viejo lema de la educación 
progresista de principios de siglo que mantenía la necesidad de que la escuela 
preparase para la vida, tiene hoy, mejor que nunca, su aplicación en la presión 
creciente del sistema productivo sobre el escolar seleccionando en éste los 
saberes que le son más útiles. Lo que se ha denominado como 
“vocacionalización” de los curricula se ha convertido en una fuerza que lleva a 
seleccionar contenidos por su valor de aplicación, funcionando como una 
ideología tendente a articular mejor el sistema educativo con el mercado de 
trabajo en una economía con fuerte desempleo (LaucLo y Wi.Lis, 1988). La 
consecuencia: las humanidades, la cultura clásica y las ciencias sociales bajan en 
apreciación dentro de los sistemas educativos y ascienden, por ejemplo, las 
matemáticas, las ciencias, el conocimiento aplicado en general y los idiomas 
modernos. 

Hoy, una de las críticas más frecuentadas al sistema educativo desde los 
intereses dominantes es la de su desajuste con el sistema laboral. Cuanto más 
escaso sea el mercado del trabajo, menos distracciones se le tolerarán a la 
educación. Cuantas más restricciones imponga la crisis, más ajuste se reclamará. 
Son presiones que afectan en desigual medida a distintos niveles escolares, pero 
resultan una realidad para todo el conjunto de difusión del conocimiento. 

Muchas voces de alarma y hechos contundentes están empezando a frenar la 
fe en el progreso científico-técnico, poniendo en crisis, de paso, la ideología y 
práctica que en torno al mismo se ha montado. La persistencia y aumento de las 
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desigualdades entre los individuos y entre los pueblos, el deterioro del medio 
ambiente, la escasez de recursos no renovables, los peligros de la técnica y de la 
ciencia independizada de valores morales (desarrollo de armas, manipulación 
genética), empiezan a poner en tela de juicio la idea de progreso en la que se 
apoya el complejo ciencia-tecnología. Todo esto nos debería llevar a pujar por el 
resurgimiento de otros valores, de otros conocimientos, de otra idea de calidad 
de vida y de bienestar. La crisis del concepto de formación laboral como 
preparación específica para puestos de trabajo que cambian rápidamente, impide 
prever un perfecto ajuste entre conocimientos y tareas, mientras que el 
vocacionalismo puede estar reforzando y legitimando las desigualdades y 
diferencias de clase, género y raza (LaucLo y WiLLis, 1988). El reto educativo 
sigue estando en encontrar otras formas de conocimiento escolar, en rescatar el 
sentido de la formación general, en revisar la racionalidad asentada en la llamada 
alta cultura, sin renunciar a ella, pero admitiendo la incapacidad de la escuela por 
sí sola para llevar a cabo la promesa de la modernidad ilustradora; algo que se 
suele olvidar cuando se le piden objetivos contradictorios como preparar para la 
vida, para las profesiones y fomentar la independencia de juicio de ciudadanos 
cultos. 


1.8. ¿Necesitamos nuevos lenguajes? 


Con la entrada del tópico y problema del currículum en el discurso sobre la 
enseñanza, la escolaridad o la educación —territorio intelectual ya maduro en 
otros contextos— se abrieron para nosotros nuevas perspectivas que nos 
facilitaron y obligaron a establecer contactos y puentes interdisciplinares con 
aportaciones de la filosofía, la historia, la antropología, la sociología, la economía, 
la epistemología y los enfoques críticos con la psicología psicométrica y con un 
conductismo prepotente pero nada valioso para abordar los problemas que 
plantea este antiguo pero renovado territorio que era el currículum. En este 
panorama de nuestra reciente historia se ha producido una resocialización de los 
académicos en contacto con un nuevo universo conceptual, en consonancia con 
una visón menos idealista de la educación, más pegada y comprometida con la 
realidad, pues discutir o investigar sobre el currículum supone tocar algo visible y 
encarnado socialmente. Necesitamos apoyarnos en un enfoque más holístico, 
complejo y estimulante superando las disquisiciones burocráticas sobre el plan de 
estudios, el cuestionario o el programa escolar; éstos son los conceptos más 


próximos al concepto de currículum?, entre nosotros. 

Debido al cruce de dimensiones, conflictos y realidades que se manifiestan en 
el estudio del currículum, éste es un campo importante para la investigación. En 
este debate encontramos unas cuantas líneas de trabajo fundamentales: a) la 
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sociología del currículum, discutiendo los valores implícitos en los currícula 
dominantes, b) la incipiente historia del currículum que empieza a rastrear el 
curso de la configuración de lo que entendemos por materias de estudio, c) las 
críticas a la racionalidad moderna que han puesto en evidencia sus carencias y la 
ocultación de culturas, públicos y relatos ignorados, d) el debate sobre la 
profesionalización del conocimiento, e) el enfrentamiento entre la educación 
como necesidad de asimilación de cultura y una perspectiva educativa que mira 
al desarrollo individual, a los intereses del alumno y a los significados subjetivos 
de la cultura. 

¿Qué hacemos con las concepciones diversas y los enfoques dispersos que hoy 
podemos apreciar en este campo? Una somera búsqueda en Google books 
proporciona cerca de 60.000 entradas a partir de término currículum. La misma 
búsqueda en la Biblioteca del Congreso de Washington da más de 9.000. Aclarar 
las ideas básicas en este panorama es uno de los objetivos de esta recopilación. 

El autor ha venido tratando estos problemas desde hace tiempo, sobre todo 
desde 1988, cuando publicó su obra El currículum: una reflexión sobre la 
práctica. Allí encontrará el lector una perspectiva más detenidamente 
desarrollada. 


Bibliografía 


APPLE, M. (1986). Ideología y currículum. Madrid. Akal. 

— (1989). Maestros y textos. Barcelona. Paidós-MEC. 

— (1996). El conocimiento oficial. Barcelona. Paidos. 

ARONOWITZ, S. y GIROUX, H. (1991). Postmodern education. Minneapolis. University of Minnesota 
Press. 

BERNSTEIN, B. (1988). Clases, códigos y control. Madrid. Akal. 

BRUNER, J. (1991). Actos del significado. Más allá de la revolución cognitiva. Madrid. Alianza. DEWEY, J. 
(1944). El niño y el programa escolar. Mi credo pedagógico. Buenos Aires. Losada. 

— (1967). Experiencia y educación. Buenos Aires. Losada. 

EDWARDS, D. y MERCER, N. (1988). El conocimiento compartido. Barcelona. Paidós-MEC. 

FORQUIN, 3. C. (1989). École et culture. Bruselas. De Boeck. 

GIMENO, J. (1988). El curriculum: una reflexión sobre la práctica. Madrid. Morata. 

GRIGNON, C. (1991). “La escuela y las culturas populares”. Archipiélago. Núm. 6. Págs. 15-19. 

— (1994). “Cultura dominante, cultura escolar y multticulturalismo popular”. Educación y 

Sociedad. Núm. 12. Págs. 127-136. 

GRUNDY, S. (1998). Producto o praxis del currículo. Madrid. Morata. 

HABERMAS, J. (1987). Teoría y praxis. Estudios de filosofía social. Madrid. Tecnos. 

HAMILTON, D. (1993). “Orígenes de los términos educativos 'clase' y 'currículum””. Revista 
Iberoamericana de Educación. Número 1. Enero-Abril. 

KEMMIS, S. (1986). “Curriculum Theorising: Beyond reproduction theory”. Victoria. Deakin University 
Press. (Trad. cast.: El curriculum: más allá de la teoría de la reproducción. Madrid. Morata, 1988). 

KIRK, G. (1989). El curriculum básico. Barcelona. Paidós-MEC. 

LAUGLO, J. y LILLIS, K. (1988). Vocationalizing education. Oxford. Pergamon Press. 

PÉREZ GÓMEZ, A. L (1991). “Cultura escolar y aprendizaje relevante”. Educación y Sociedad. Núm. 8. 


45 


Págs. 59-72. 

TORRES, J. (1991). El currículum oculto. Madrid. Morata. 

WATTS, M. y BENTLEY, D. (1991). “Constructivism in the curriculum. Can we close the gap between the 
strong theoretical version and the weak version of theory-in-practice?” The Curriculum Journal. Vol. 2. 
Núm. 2. Págs. 171-182. 


1 Primera aparición conocida del término “currículum”, en una versión de “Professio Regia” de Peter 
Ramus, publicada como obra póstuma por Thomas Fregius de Basilea en 1575. (Biblioteca de la 
Universidad de Glasgow)... El Oxford English Dictionary, sitúa la primera fuente del “currículum” en los 
registros de la Universidad de Glasgow, de 1633. 

La presencia progresiva del término currículum en las sucesivas leyes educativas españolas nos indica 
cómo se incorpora el nuevo concepto. La Ley General de Educación de 1970 no llega a mencionar a 
ninguno de esos dos términos, la LOGSE de 1990 lo hace trece veces y la LOE de 2006 lo menciona tres 
veces más que ésta. 

2 El moderno sentido de “clase” aparece en 1509 en los estatutos del Colegio de Montaigu de París, en 
cuyo programa se encuentra por primera vez la división en clases. 

3 Unidad a la que también llamamos curso (de cursus) que sirve para acotar contenidos en periodos de 
tiempo identificados, generalmente, el año escolar. 

4 Para BOURDIEU el habitus es una estructura estructurada y estructurante, un sistema de disposiciones 
duraderas que interiorizan los individuos, organizando las prácticas y la percepción de las mismas. Son 
sistemas de esquemas generadores de prácticas y representaciones de la realidad. (La distinción. Taurus. 
Madrid.1988.) 

5 Un ejempbo significativo de la separación de la tradición anglosajona y la nuestra se puede intuir en el 
dato de que el eminente pedagogo español Lorenzo LUZURIAGA, cuando en 1944 traduce obras tan 
significativas como The child and the currículum de DEWEY con el título de El niño y el programa escolar. 
(Losada. Buenos Aires.) 

Por nuestra parte, al comienzo de la década de los ochenta, en un intento de modernizar el pensamiento 
pedagógico al uso abriéndolo a corrientes foráneas, tratamos de articular una síntesis entre la 
orientaciones de origen anglosajón, básicamente, con las tradiciones más centroeuropeas y meridionales 
publicamos la obra Teoría de la enseñanza y desarrollo del currículum, en 1981 (Anaya. Salamanca) en 
España y unos años más tarde se editó en Buenos Aires. 
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PARTE 11 


El currículum: Texto en contexto. 
Sus determinaciones 
visibles e invisibles 
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CAPÍTULO 11 


Política, poder y control del curriculum 


Por Francisco BELTRÁN LLAVADOR 
Universidad de Valencia 


El título podría sugerir que una cosa es el currículum y otras la política, el 
poder y el control que tienen relación con él; lo que no queda claro —depende 
de la lectura que se haga— es si es el propio currículum el que “tiene” política, 
poder y control (y luego hablaremos de si esas son cualidades que pueden 
tenerse o acciones respecto a las que se está comprometido), es decir, si cumple 
un papel activo a partir de esos supuestos o bien, segunda posibilidad, si el 
currículum está sometido a procesos políticos, acciones de poder y mecanismos o 
dispositivos de control; es decir si cumple un papel pasivo. El sentido coloquial 
que se le sigue dando con mayor frecuencia a esa expresión es, justamente, el 
primero, que el currículum está sometido al juego de las tres fuerzas que en el 
título lo anteceden. Pero tan impropia es una explicación restrictiva como la otra: 
el currículum, a la vez que resulta conformado por esos tres, llamémosles por 
ahora agentes, se convierte en un factor que, en la transformación, cobra 
Capacidad de actuar en el nombre de uno u otro. Como es natural, el presente 
capítulo no entrará en la definición de currículum para evitar reiteraciones con 
otras partes de esta obra, pero sí señalaremos desde el principio que, dado por 
sabido que el currículum tiene múltiples acepciones, en esta ocasión no nos 
referimos a él en el sentido más concreto de su acción en centros y aulas, sino 
en el ámbito de decisiones emprendidas en un nivel mayor, para dirigir limitar o 
precisar las anteriores. 


2.1. Unas relaciones muy estrechas 


Definir el sustantivo “política” no es tarea fácil teniendo en cuenta la amplitud 
del campo y la multitud de acepciones de uso que no son, precisamente, las que 
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aquí más nos interesan; podríamos partir de la entrada “política educativa” que 
firma O. REINHARDT (1980) en el Diccionario de Ciencia Política, pero ni siquiera 
ella garantiza la fidelidad al sentido que el término puede cobrar en el título de 
este capítulo, dado que muy bien podría referirse a la política general en relación 
con el currículum o a la Política Estatal o Internacional, que destacamos en 
mayúscula por distinguirla de esa otra acepción común. A la vista de este 
pequeño obstáculo y en pro de la comprensión del resto del texto, se ha optado 
por una definición que, siendo académicamente correcta —aunque limitada—, 
permite encajar en ella o en su vecindad más próxima los términos poder y 
control, y referir los tres al currículum. Se observará, sin embargo, la asimetría 
con que en esta primera parte son tratados cada uno de los tres términos y que 
se debe no sólo a su estrecha interconexión, sino a la centralidad que he elegido 
concederle al “poder” entre los otros dos conceptos que dan nombre al título del 
capítulo; la única razón que me ha llevado a ello es la confusión que en los 
últimos años ha reinado en torno a esta categoría y su, a menudo sesgada, 
utilización en los estudios curriculares. 

La política representa un conjunto de acciones emprendidas por uno o más 
agentes o instancias a efectos de conservar o ganar poder con el cual enfrentar 
sus intereses a otros que los sienten como amenazas para la consecución de los 
propios. 

Esta aproximación permite comprender la proximidad entre política y 
epistemología porque muestra que la política no queda al margen de los 
diferentes momentos de construcción y/o definición curricular; por el contrario, 
además de aceptar la explicitación usual de la presencia de acciones y agentes, 
añade también los intereses de cada cual y los momentos en que esas acciones 
se emprenden o no con carácter estratégico. 

En un mismo movimiento hace su aparición el término “poder” (una presencia 
considerada subrepticia desde algunas corrientes de análisis del currículum), al 
quedar incurso en la definición anterior aun sin estar él mismo previamente 
acotado. Delimitarlo no es tarea sencilla pues en ello se juegan concepciones 
muy distintas que, de seguirlas puntualmente, nos permitirian reconstruir 
prácticamente toda la historia de la Filosofía política (Duso, 2005), desde 
Aristóteles a los filósofos y/o sociólogos contemporáneos, de mayor 
reconocimiento universal (BAuMAN, BECK, BOURDIEU, FOUCAULT, LUHMANN, €tc.), 
pasando por Maquiavelo, HoBBes, Rousseau y, desde luego, Marx, de quien es 
sabido que la asociaba a la propiedad y el control de los medios de producción, 
puesto que “poder”, como concepto, se elabora en el contexto de una obligación 
política que garantice un orden del que deberán estar ausentes los conflictos, si 
bien está demostrado que no todo poder lo es de naturaleza política (no así al 
contrario). 
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A partir de ahí, la definición contemporánea de “poder” probablemente más 
extendida, también conocida como “radical” —quizá porque su autor incluyera tal 
adjetivo en su título y/o por la indudable influencia en ella de los últimos autores 
citados—, es la debida a S. Lukes (1985), quien viene a decir algo así como (cito 
de memoria): “A ejerce poder sobre B cuando actúa contrariamente a los 
intereses de B”. En esta misma dirección hay importantes trabajos de CLeGG 
(1980) —referidos generalmente a la teoría organizativa— y sería injusto no citar 
la influencia en todos ellos de M. BRAVERMAN (1974). El concepto de hegemonía, 
previo a los antecitados y que tuvo su origen en HeGEL aunque su reelaboración 
más importante quedó en manos del marxista A. Gramsci (1980), conducía a 
superar la polaridad "resistencia o consenso” para aceptar que el poder implicaba 
ambos. En el contexto de ese importante paso y los posteriores debates en torno 
al mismo (véanse POULANTZAS, ANDERSON O, posteriormente LAcLAU, etc.), el primer 
FoucAuLT desarrolla esos planteamientos desde su particular posición, 
extemporánea a las concepciones marxistas, para conectar poder y conocimiento, 
inaugurando así, con su influencia, una nueva etapa en los estudios curriculares. 

Si las anteriores contribuciones “críticas” fueron beligerantes respecto al más 
convencional funcionalismo, en la disputa con él, dado que no podía ser eludido, 
cobraron mayor relevancia los estudios relativos al conflicto que, 
paradójicamente, permitirían un “giro radical” hacia WeBErR del que se rescatarían 
sus aportes a las formas de legitimación de los modos institucionalizados del 
ejercicio del poder (véase BEeTHAM, D., 1991). Este constituía, sin duda, un 
refuerzo a la dimensión política en el tercero de los sentidos acordados para el 
concepto de “poder” por Lukes. 

Mi propuesta, a efectos de la comprensión de este último término, en el 
presente capítulo es adoptar un derivado de la acepción acuñada por WEBER 
(1977), quien vino a tratarlo en términos de probabilidad de que unos individuos 
realicen su voluntad pese a la resistencia de otros. En tal sentido, no parece 
haber duda en que esta forma de poder es la que mejor encaja con la anterior 
definición de “política” y también permitirá actuar de fulcro con la de “control”, 
como fenómeno (con propiedad una operación) indisolublemente ligado a la 
pluralidad de intereses. 

Uno de los presupuestos de la corriente dominante es que todos los actores de 
una institución o sistema social comparten los mismos fines, establecidos por los 
responsables políticos o jerárquicos. No obstante, la aceptación de la 
omnipresencia de conflictos y su remisión, en gran parte de los casos, a las 
diferencias de intereses —expresados o latentes y en unos u otros modos— 
redimensiona el control en dos sentidos: a) respecto a su posición en los 
procesos y/ o productos y b) en su dominio por parte de quien busca asegurar 
con ello que sean definitivamente “sus” intereses los que se cumplan, 
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identificándolos con los de la institución o sistema. De no ser por esto, el aspecto 
más neutro del control mostraría un mecanismo binario de verificación simple 
que al quedar insertado en cualquier procedimiento que, automáticamente o 
dispuesto a ser activado por cualquier agente, da información instantánea 
respecto a sí o no se está cumpliendo o se ha cumplido aquello por cuyo valor 
de verdad se pregunta: “¿Ha hecho X la acción A? Sí/No; ¿Está cumpliéndose B 
por parte de Y? Sí/No”. Podrá comprobarse la escasa intensidad de la ya poca 
información cualitativa que provee el control pero, a cambio, su enorme 
capacidad de proporcionar ingentes cantidades de unidades simples de 
información. 

De toda la extensa, aunque a mi juicio necesaria, introducción anterior, cabe 
sintetizar que la peculiar conformación del currículum, relativa a los procesos 
institucionalizados de enseñanza y aprendizaje, hace de él un ámbito privilegiado 
para que puedan cumplirse a través suyo acciones de poder cuya realización o 
éxito político sea susceptible de quedar sometido a algunos de los múltiples 
procedimientos de control. (No entraré por el momento en la demostración de 
cómo el mismo currículum puede convertirse en una instancia de política, poder y 
hasta de control; quiero decir que destacar su posición pasiva, respecto a las 
características o propiedades señaladas, no implica que deba excluirse su 
posibilidad de ser, incluso de manera simultánea, agente activo —en el sentido de 
“hacer acciones”— de las mismas.) 


Cómo abordó la modernidad la cuestión de los saberes y cómo 
lo ha hecho su crítica 


El mismo KanT (2003), considerado con justicia como padre de la modernidad 
—al menos, argumental o filosófica—, en El conflicto de las facultades (1798) 
limitaba las formas y ámbitos del conocimiento racional, el encargo de cuya 
transmisión o difusión podía y/o debería ser consignado a instituciones; si se cita 
a este insigne filósofo no es por su genio innegable sino porque inauguraría toda 
una serie de debates que, fundados en sus escritos y razonamientos, se van a 
constituir en un referente explícito de toda la filosofía política posterior 
(HuTcHINGS, K., 1996) e, indirectamente, en el pensamiento acerca de los saberes 
y su distribución social del currículum. Como ejemplo puede tomarse a un 
sociólogo, lúcido y escasamente sospechoso de radicalidad alguna (ELias, 1994, 
pág. 98), quien enseña: “El conocimiento se ha convertido en el siglo xx, más 
que en ninguna época anterior en una mercancía barata”. Pero poco más 
adelante, y tras repasar las funciones "*civilizadoras” de las instituciones 
educativas, continúa: 


“[...] en la medida en que los niveles educativos de la población de un país ayudan a incrementar 
el poder potencial de los gobernados, los gobiernos se cansan con frecuencia de apoyar a la 
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educación y su ayuda a las instituciones del país deja de ser entusiasta.[...] Esta ambivalente actitud 
hacia la expansión del conocimiento se pone aún más claramente de manifiesto en la actitud que 
adoptan muchos gobiernos —y, por supuesto, los políticos profesionales— hacia un determinado 
grupo social [...] 'los intelectuales” quienes, en gran medida, están específicamente vinculados al 
control, difusión y producción del conocimiento”. 

(Op. cit., pág. 99.) 


Desde KANT, por tanto, hasta una actualidad caleidoscópica (metáfora para un 
planeta donde conviven edad de piedra y salvajismo hobessiano, racionalidad de 
exterminios genocidas y megacrisis bancarias generadoras de nuevas fortunas) 
se ha extendido una nueva forma de asumir el conocimiento, pensamiento 
postmoderno para algunos o, no siendo lo mismo, propio de la postmodernidad; 
para otros, pretendida crítica a la Ilustración cuya derivación en modemidad 
tardía ha visto arrastrada y enlodada la educación intencional e institucional en 
los excesos de una “razón racionalista”. Sin embargo, la crítica no ha sido 
especificamente a los discursos kantiano o al herbartiano u orteguiano, por citar 
el de algunos filósofos bien conocidos que los han hecho sobre educación. 
Nacida de un funcionalismo de pretendidos orígenes marxistas, aunque de 
dudosa ortodoxia (no fueron los fundadores sino ALTHUSSER y epígonos), fundida 
en una paradójica mélange con el pensamiento de una derecha americana 
(BLoom), el postestructuralismo francés (DERRIDA, DELEUZE y cols.), la filosofía del 
pensamiento débil (VaTTIMO) y otras criaturas de la última mitad del siglo xx, tal 
crítica sitúa las intenciones educacionales entre los males irreparables, producto 
del más perverso capitalismo y su conspiración delicadamente tejida para 
extender sus dominios sobre haciendas y mentes. Para el pensamiento moderno 
(histórica y filosóficamente hablando), los conocimientos son resultantes de la 
conquista progresiva de los códigos con que se presuponía escrito el universo, ya 
fuera por una divinidad, cada vez más discutida en esos términos de demiurgo, 
ya por una humanidad salida del estado *natural” que se enfrenta a dicha 
naturaleza para conquistarla al mismo tiempo que conquista su progresiva 
libertad respecto a leyes no trazadas por sí misma y por las que se siente 
pasivamente aherrojada. 

Se ha querido ver en Descartes al apóstol premonitorio de tal situación, al 
dividir res cogitans y res extensa, aunque también a Bacon con su primitivo 
empirismo experimentalista, una máquina para hacer hablar a la naturaleza, un 
tanto burda en origen pero que el tiempo se encargaría de refinar. El proceso por 
ellos iniciado siguió desarrollándose, podría decirse que de manera muy acelerada 
(¿o atropellada, quizá?), hasta que a finales del siglo xix y a lo largo del xx 
fueron surgiendo voces que progresivamente y desde esos mismos 
conocimientos contribuirían a una mayor comprensión y, en consecuencia, 
liberación del género humano, demostrando su relativa debilidad: Darwin, 
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Nietzsche, Freud, Einstein, Heisenberg, Gódel... para llegar atravesando la 
Escuela de Frankfurt, el intento salvífico del estructuralismo y el llamado 
“marxismo occidental”, al postestructuralismo y la tan genérica como discutida 
postmodernidad (LYoTARD, 1984), sancionadora de la definitiva muerte de un 
racionalismo cuya persistencia sólo podía seguir siendo explicada por el 
numantino intento de algunos de sus seguidores de resistirse a aceptar su 
defunción: quienes declaran todavía incumplida con plenitud la promesa moderna 
(SeBREL, 1991) o incluso quienes la niegan (Larour, 1993). 

Lo que esto ha representado en términos de la crítica a los saberes o al 
conocimiento supuso en su momento una auténtica bomba de relojería cuyo final 
parece mostrarse inexorable. En efecto, la vieja, la clásica —permítaseme la 
simpleza del reduccionismo— epistemología, nos tenía acostumbrados a 
encontrar en los conocimientos lo que RorTY (1989), acertadamente, llamó “el 
espejo de la naturaleza”; por lo tanto, cuanto mayores o más sofisticados fueran 
éstos, mayor había de ser nuestro saber que permitiría su dominio. Pero todos 
los autores señalados en el párrafo anterior —y algunos más— sometieron esa 
creencia paulatinamente a la piqueta, demostrando que no tenía más valor que 
los oropeles. 

La crítica más “dura” que actualmente puede realizarse frente al conocimiento 
racionalmente construido no se deriva tanto de su relativismo, como se ha 
querido hacer creer sino de la inexistencia de un término mayúsculo, de una 
narrativa universal de la que derivar los criterios para enunciar su valor de 
verdad. Frente a ello, no sólo los conocimientos dados por ciertos y, en 
consecuencia, pasados a sus canales escolares de distribución, sino también los 
métodos “científicos” para “su construcción, quedan bajo sospecha; 
lamentablemente, ha sido también mucho el profesorado que se ha dejado 
arrastrar por ese canto de sirenas. Sin embargo, hace ya un siglo que Dewey 
(1995, 2000), crítico donde los haya de la epistemología, no encontraba 
contradicción entre esa carencia y la posibilidad y necesidad de la construcción y 
existencia de una escuela democrática. 


El currículum: De efectos de verdad a campo de conflictos 


El currículum pasa, de tal modo, desde un proceso de producción de efectos 
de verdad —como FoucaulLT (1999) los llamaría, retomando la herencia 
nietzscheana— hasta ser considerado un campo o arena de conflictos, un espacio 
en el cual se juegan políticamente acciones de poder bajo reglas —cuestionadas 
— que dictan el control —inaceptado— sobre el curso de desarrollo y velan por la 
—discutible— licitud de los procedimientos. Porque uno de los “descubrimientos” 
derivados de la lectura de esas fuentes heterodoxas, en las que también han 
bebido especialistas en estudios curriculares —como LUNDGREN (1992) en Europa 
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o APPLE (1983) en EE UU—, es que el currículum no puede abordarse como un 
ente sustantivo y esencialista, siempre igual a sí mismo, como el positivismo 
decimonónico entendió que eran los saberes disciplinares, sino que es un 
proceso de construcción política cuyo sentido se concreta en los contextos socio- 
históricos de su producción. Ello demuestra la incorrección de hablar de “el 
currículum” (aunque se use coloquialmente) en lugar de “currículum  X”, 
adjetivándolo con un lugar institucional inscrito en un momento del desarrollo 
histórico (GIMENO SACRISTÁN, 1988). 

Realizar las precisiones acotadas en el párrafo anterior permite entender el 
enunciado general de este capítulo, es decir que existe una política, un 
sometimiento a la gestión del poder y, particularmente, un ejercicio del control de 
todos ellos, actuando no sobre un currículum previo a esas influencias y que se 
rehace al someterse a las mismas, sino que es la permanente y diferenciada 
resultante de todas esas tensiones políticas, ejercicios del poder y efectos del 
control que, afectando y creando de manera simultánea interacciones de los 
seres humanos, la naturaleza y los saberes previos sobre la misma en pro de su 
transformación, persiguen la producción, selección y valoración de conocimientos 
formalizados, dispuestos para su distribución diferencial. Este intento de 
minuciosa descripción de un proceso se aproxima a lo que, en relación con la 
interacción de política, poder y control, cabe entender bajo el nombre de 
currículum. 

La pregunta pertinente en este momento parece ser: si el currículum no es otra 
cosa (iy nada menos!) que la resultante siempre provisional de enfrentamientos 
o, como otros han querido definirlo, la propia arena de los conflictos, ¿qué o 
quiénes son los que se enfrentan en ese terreno, quiénes los luchadores e, 
incluso, cuáles son los límites del coso o campo de juego? Si la pregunta no se 
extiende a los motivos de la contienda es porque ya antes se dijo, aunque quizá 
resulte todavía algo impreciso, que se luchaba por intereses. Pero, ¿qué o 
quiénes los representan? y ¿por qué se libran los conflictos en el terreno de los 
conocimientos? 


2.2. Algunas determinaciones del currículum 


Nada sería más incierto, incluso falso, que pretender dar respuesta a las 
preguntas planteadas al final del párrafo anterior en términos definidos y, aún 
menos, universales. Eso no quiere decir que resulte imposible pronunciarse al 
respecto; pero si hemos hablado del currículum en términos de algo que está 
permanentemente construyéndose y reconstruyéndose, a la vez que ese proceso 
se realiza en contextos distintos y que afecta a los que serán a su vez agentes de 
futuras e inmediatas reconstrucciones, esto tiene toda la impresión de habernos 
situado en terrenos movedizos. 
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El currículum, como ya se dijo, lejos de nombrar un objeto, señala en 
propiedad a un momento del complejo proceso que tiene lugar cuando 
conocimientos recién producidos, o acumulados por su significación en épocas 
pasadas, son sometidos a revisión valorativa, reformateados y puestos en 
circulación. Es evidente que tal proceso no se produce en el vacío y que, en 
consecuencia, intervienen factores desencadenantes, limitantes, condicionantes, 
facilitadores, reguladores... de la ocurrencia o no de tales cambios y de que lo 
hagan en uno u otro sentido. 

Hacerse cargo de la existencia de “determinaciones” curriculares es reconocer la 
presencia de todos esos factores, actuando de forma simultánea o consecutiva, 
total o parcial, global o local (lo que, como se ve, introduce todavía mayor 
complejidad) de modo que resultan en un modo de construir conocimiento 
formalizado, valorarlo, seleccionarlo, distribuirlo diferencialmente, someter a 
nueva valoración los efectos (personales, institucionales, culturales, sociales...) de 
todo el proceso y recomenzarlo a partir de los nuevos datos. 

Las determinaciones del currículum no son otra cosa que los intentos de 
encontrar respuestas que desdigan falsas simplificaciones (cada nuevo currículum 
lo “hacen” —en el sentido de diseñar y ordenar su aplicación— los políticos, la 
Administración o los académicos) para emplazar en su lugar, descripciones, a 
menudo muy complejas y detallistas, de los movimientos que han tenido lugar 
para acabar definiendo lo que no será sino un formato curricular (el currículum 
prescrito) muy probablemente distinto de las múltiples lecturas, aplicaciones o 
adquisiciones que se le puedan hacer. 

Sin embargo, no es en el mismo currículum, ni en los lugares donde se toman 
las decisiones relativas a esas cuestiones (ya sean políticos, administrativos, 
laborales, empresariales u otros), donde se encontrarán explicaciones que 
remitan a algo parecido a una regularidad en las pautas que guían esos procesos. 
Las lógicas que presiden la construcción curricular no son de un solo orden (ni, 
desde luego, pedagógico, psicológico o de sociología o economía normativa), 
sino que tampoco puede acuñarse ley alguna que se refiera al proceso de su 
construcción o elaboración. En todo caso, pensando de manera optimista, se 
podría buscar la existencia de alguna regularidad que permita definir una pauta o 
criterio, por muy abierto que éste sea. 

Conviene aclarar que cuando uso la expresión “determinaciones” no lo hago en 
el sentido de “determinismo” como relación causal necesaria. Se trataría más bien 
de condicionamientos probabilísticos, derivados de diferentes estados cuya forma 
final con una fuerte correlación entre ellos sería impredecible. Es cierto que el uso 
y abuso de esta expresión o la limitación del sentido de la misma supone una 
herencia del marxismo; pero existe un pensamiento determinista que afecta por 
igual, aunque en grados diferentes (forzoso, probabilístico) a personas, colectivos 
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y Campos culturales (religión), del conocimiento (antropología, biogenética), etc. 
En cualquier caso, la existencia de determinaciones no impide que éstas a su vez 
no puedan desaparecer, transformarse o generar otras nuevas. 

Las determinaciones del currículum podrían reducirse a relaciones, producto de 
instancias de toma de decisiones o de “fuerzas” sociales, económicas, culturales 
o de otro orden que, impiden a otros agentes (profesorado, por ejemplo), 
instancias O relaciones sustraerse a su influencia porque, de hacerlo, 
imposibilitarian, limitarían, potenciarían, etc., el efecto final de las acciones o 
incurrirían en una probable reprobación o sanción. Pero, dado que el acatamiento 
a este tipo de “atractores” o “impulsores”, de fuerzas sociales, llegan a asumirse y 
naturalizarse por parte de generaciones, llega a resultar innecesario recordar la 
obligación de actuar en tal modo pues forma parte de una especie de compulsión 
inconsciente, un modo asumido de hacer las cosas que, en el fondo, no es sino 
la introyección de alguna determinación previa. De tal modo que existen 
determinaciones que acaban configurando otras compuestas por aquéllas 
sumadas (o, mejor, “compuestas”) con factores ajenos a las mismas; de ahí que 
pueda hablarse de determinaciones complejas. 

Por último algunas de esas determinaciones pueden llegar a articularse en 
modos que progresivamente pierden tal cualidad y se hacen más rígidas, 
componiendo una especie de tejido poco flexible que soporta muchas de las 
acciones limitando las posibilidades reales (en el sentido de legales y factuales) 
de cambio. De hecho, las que antes he llamado determinaciones complejas no 
serían sino las reglas que anudan y hacen más rígidas las otras determinaciones 
“simples” que pueden darse en los diferentes niveles del sistema (sin excluir 
obviamente, a todos los actores, directos o indirectos del mismo). Es evidente 
que las reglas de ese “tejido” no obedecen a razones académicas, educativas o 
pedagógicas sino a las culturas dominantes en una formación social. 

De todas aquellas determinaciones que podríamos analizar para diseccionar con 
mayor precisión los procesos de construcción curricular se han seleccionado las 
más afines a política, poder y control por su omnipresencia, su potente cualidad 
conformadora del currículum y los vínculos que mantienen entre sí, tendiendo a 
influenciarse, cuando no reforzarse, mutuamente. 


La articulación de los conceptos clave de política, poder y 
control, previos al currículum y su transmisión 


No puede negarse la existencia de saberes anteriores a la confrontación en 
torno a ellos. Una cosa son los conocimientos ya formalizados, previos a 
cualquier intervención actual, y otra que el proceso de su circulación movilice 
factores preexistentes, tales como la política, el poder y/o el control, que actúen 
sobre dichos saberes en alguno de los momentos de su circulación alterándolos o 
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modificando su forma anterior (que, en el caso de los conocimientos, nunca es 
ajena a los contenidos curriculares). En otros términos, el currículum remite a 
una colección C de conocimientos seleccionados y formateados que, en el 
proceso de su circulación y transmisión, resultan inevitablemente modificados en 
su materialidad, de tal forma que quien los recibe se reapropia de C' y no de C. 
Lo que actúa de catalizador es, precisamente, una articulación de política, poder 
y control, previa a la transmisión y resultante de una conjunción de agentes, 
límites institucionales y otras variables de la que, bajo el nombre de “momento” 
se hablará poco más adelante. Se trata, en consecuencia, de determinar las 
“identidades” de las diferentes instancias de interés, las fuentes respectivas de su 
poder y sus contradictorias políticas institucionalizadas resultantes. 

Los que se reconocen como saberes constitutivos del conocimiento 
escolarmente transmitido (currículum) son el efecto de otros conocimientos 
originales, cuya existencia se encuentra en posesión de agentes o instancias 
varios y que han sido sometidos, antes de su concreción y transmisión o en el 
curso de ellas, a intervenciones entre unos y otros, de orden mediador. Dos 
advertencias al respecto: ni existen unos conocimientos puros previos, aceptar lo 
cual desplazaría el discurso a una posición esencialista, ni la mediación referida es 
de naturaleza monocausal tal que, conocida ésta en sus variables componentes, 
pueda determinarse mecánicamente el resultado que producirá; la mediación 
proviene de la articulación señalada y no de cada uno de sus términos 
unilateralmente. 

Volvamos ahora a la identidad de las diferentes instancias y/o agentes que 
ponen en juego sus respectivos intereses hasta el punto de defenderlos 
depositando mayor poder en las acciones que emprenden unos u otros, es decir; 
políticamente. Las políticas tienen todas ellas una traducción institucional, que 
impiden al currículum ser tan sólo una arbitraria colección de actos de 
conocimiento (¿?) o, aún más simple, de contenidos de conocimientos 
empaquetados para su transmisión fiel (algunos, sin embargo, pretendieron 
ambas cosas a lo largo del siglo xx y quizá incluso en el presente); pero todo 
currículum tiene un emplazamiento, un cobijamiento de índole institucional, es 
decir, una limitación de normas de naturaleza jurídica que establecen reglas, el 
seguimiento de las cuales permite declarar su licitud y la discrecionalidad con que 
están formuladas, se interpretan y se cumplen, garantiza su necesaria 
heterogeneidad. De forma que si las políticas son o están institucionalizadas, 
quiere decir que están sometidas a unos límites normativos y siguen unas reglas; 
y quien dice las políticas, dice también las acciones que las comprenden, los 
agentes que las protagonizan y los intereses que se explicitan como su causa. 
Otra cosa es que, más allá del marchamo institucional con que se presentan 
pueda o no subyacer otro tipo de intereses, quizá de dudosa licitud, o de 
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prácticas políticas —juegos de poder—, quizá de discutible legitimidad, con las 
que se pretenda decantar la partida hacia el lugar de algunos de esos intereses 
(privados versus públicos, por ejemplo). 

Una vez más, no se trata de conspiracionismo. El asunto es que existen 
diferentes lógicas presidiendo o subyaciendo a las actuaciones del y en el sistema 
educativo, es decir de su conjunto u órganos rectores; pero también de los 
agentes mismos, quienes, lejos de compartir aquéllas, como supondría el 
paradigma dominante, tratan de imponer las propias. Ahora bien, el modo en 
que las primeras se sostienen es, precisamente, mediante un conjunto de reglas 
explícitas cuyo seguimiento está garantizado por mecanismos de control; es, por 
tanto, en la detección del incumplimiento o la desviación de esas reglas donde 
cabe localizar los intereses divergentes particulares de los distintos actores. 
Cuando los agentes, obedientes a su propia socialización, interactúan en los 
límites institucionales y según otras circunstancias, fruto del momento y 
situación, es cuando se produce lo que antes llamamos “momento” que consiste 
en la radical diferencia entre cualesquiera dos o más acciones educativas 
institucionalizadas o conjuntos de ellas (“políticas”), que en apariencia se 
asemejarían por la coincidencia de agentes e institución. 


2.3. Los efectos de la dialéctica institucional estructura-cultura 


La existencia de un marco normativo, jurídica o legislativamente soportado, y 
las regulaciones inscritas en el mismo, determinan que los lugares destinados a 
albergar el currículum y trabajar de manera específica sobre su proceso de 
circulación, ya sea en su producción, distribución o valoración, hayan de acogerse 
a similares especificaciones de dichas reglas (estructura) para garantizar algunas 
de las cualidades del producto o el proceso. De ahí que el currículum cobre una 
relativa universalidad (relativa al territorio o gobierno, a la época, a los formatos 
dominantes en el lugar o el momento, a los espacios para su depósito o 
transmisión, a los criterios de su distribución, etc.) y que deban existir múltiples 
mecanismos de control que garanticen que cada una de esas circunstancias es 
adecuada o que no retorcerá el propósito original traicionando los efectos 
pretendidos. 

Todo ese conjunto de vías, procedimientos, agentes, medios, mecanismos de 
distribución y control, etc., están ensamblados bajo la forma de un sistema, de 
modo que la ciudadanía tenga garantizados el acceso a un conjunto de 
conocimientos que, por tratarse de bienes públicos, no sólo constituyen un 
derecho sino que además, en nuestras sociedades, tales conocimientos 
formalizados y distribuidos por los sistemas educativos han llegado a cobrar valor 
de cambio y no sólo de uso (recuérdese la cita previa de N. ELias), por lo que 
sería una flagrante injusticia no procurar su distribución diferencial compensadora 
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de la carencia de otras posibilidades de acceso. 

Pero no basta con gozar del soporte institucional y las garantías que éste 
compromete, porque en todo el proceso entran también en juego otros factores, 
actuar sobre los cuales es difícil puesto que resultan más imprecisos y su origen 
es más lejano en el tiempo; se trata de los efectos de los diferentes procesos de 
socialización sufridos por los agentes particulares que se verán implicados en 
algún momento del recorrido (cultura). Es aquí donde entran en juego cuestiones 
como las condiciones familiares (económicas, sociales u otras), la escolaridad 
previa, criterios institucionales que puedan solaparse a los anteriores ya sea en el 
ámbito de las acciones como del lenguaje, creencias, salud, historias particulares 
de esos agentes o en el ámbito de la institución final receptora (centro escolar) y 
las particulares condiciones para la distribución de poder dominantes en la 
misma, etc. 

Entre ambas dimensiones, la legal, proveedora de una “estructura” normativa y 
determinante de las regulaciones comunes a todos los componentes individuales 
o corporativos de la institución y la socializadora, determinante previa de las 
formas particulares de ensamblarse en aquellas reglas y constituyente en su 
conjunto de lo que bien puede llamarse *cultura”, se produce una peculiar 
interrelación derivada de la dialéctica universalidad-particularidad, que se resuelve 
en efectos siempre distintos, por mucho que sean semejantes algunas de las 
singularidades definidas jurídicamente. Además, dado que el componente 
socializador afecta de forma siempre diferente a cada uno de los miembros y 
actúa en forma por igual distinta según sean los otros agentes con quienes 
comparte —construye— el espacio institucional, se produce la originalidad de la 
diferencia irrepetible, aun cuidando de simular las condiciones del “ensamblaje” 
estructural-cultural. 

Por último, una más de las dificultades de referirse a ello prescindiendo de las 
descripciones de los “actantes” o de los procesos es que, de hecho, algunas 
Características estructurales o normativas dejan de serlo para actuar como 
elementos de orden cultural dominante, mientras que, a la inversa, algunos 
rasgos de la cultura dominante pueden llegar a adquirir el estatus de norma 
jurídica o consuetudinaria que, contraviniendo la socialización convergente de los 
miembros, se imponga por la vía legal para el conjunto. Esa peculiar dialéctica, 
tejida entre estructura y cultura, produce en el comportamiento del currículum 
indefiniciones de tal orden que puede generar algunos equívocos (en su sentido 
literal de "equi-vocidad”) que, no obstante, conviene aclarar para deshacer la 
confusión que esto genera. 


El currículum: ¿“Aparato” o “dispositivo”? ¿Tecnología o 
recurso? 
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Todo lo anterior lleva a una discusión, de carácter aparentemente nominalista, 
pero cuya trascendencia se derivará de las posiciones adoptadas en ella. Con 
frecuencia el currículum ha sido calificado como “aparato” (tras el marxismo 
estructuralista de ALTHUSSER, 1975, págs. 107 y sig.), como también en términos 
de “dispositivo” (en el postestructuralismo, FoucauLT, 1985). Como se ha dicho, 
la distinción podría resultar banal; pero conviene reparar en que un “aparato” es 
una construcción maquínica —o mecánica— tal que, aplicada, cambia el sistema 
de fuerzas cuya resultante es un efecto difícil o imposible de conseguir de no 
haber mediado dicho mecanismo (en tal sentido, su funcionamiento y efectos se 
parece al de las determinaciones, aunque hay que diferenciarlo de ellas). Un 
“dispositivo” aparte de no requerir la materialidad del aparato ni de estar sujeto a 
mecanización, es algo cuya intervención o aplicación “dispone” o bien genera o 
altera disposiciones ("es una máquina para hacer ver y para hacer hablar”, 
DELEUZE, cito de memoria); “se trata de cierta manipulación de relaciones de 
fuerza, bien para desarrollarlas en una dirección concreta, bien para bloquearlas o 
para estabilizarlas, utilizarlas, etc.” (FoucauLT, 1985). En otros términos, mientras 
lo burdo del aparato garantiza el resultado forzando las dimensiones a las que se 
aplica, la sofisticación de la forma máquina del dispositivo, pre-dispone a que sea 
el propio sujeto o institución quien crea hacerlo por su voluntad, sin reconocer 
ningún tipo de fuerza inductora externa a la misma. 

Visto de tal modo, se convendrá en que el currículum, pudiendo haber sido 
ambas cosas, tuvo más de lo primero en otras épocas, como tiene más de lo 
segundo en el presente. Y ese cambio sutil no es tan banal cuando se considera 
junto a otro par de términos, tan próximos que a menudo se utilizan 
erróneamente como sinónimos, cuales son los de tecnología y recursos. Así como 
estos últimos indican la posibilidad de utilizar o no un instrumento como soporte 
o ayuda para una acción, la tecnología habla de su utilización (y no, como un 
frecuente reduccionismo indica, del objeto o artefacto), del procedimiento 
implicado en su uso y, por ende, de los resultados obtenidos “de hecho” con la 
misma, allí donde los recursos se referirían a las capacidades, activos o medios 
contribuyentes a la producción, cuyo uso podría modificar las probabilidades de 
cambiar el curso de la acción. 

Ninguna de tales adjetivaciones resulta inocente a efectos del control. Porque 
si bien el “aparato” designa un útil de producción y el recurso una posibilidad y, 
en consecuencia, hay una aparente neutralidad tras uno y otro, el “dispositivo”, 
como se ha dicho, pre-dispone o “pone en situación de” y la tecnología implica 
un hacer (techné) frente a, de nuevo, la mera posibilidad. En otros términos, 
tanto los dispositivos como las tecnologías hablan de intenciones y la capacidad 
efectiva de su realización (frente a los aparatos y otros recursos que nombran 
apenas probabilidades limitadas dentro de un universo de posibles). En lo que 
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hace al control, se apreciará que el par aparatos/recursos lo exigen de carácter 
externo, visibilizado, agenciado por otros; por el contrario, dispositivos/tecnología 
requieren un control que forme parte de uno y/u otro, puesto que en la 
disposición ya está implicada la pregunta ¿se cumplirá o no?, así como en la 
tecnología si sirve o no, si cumple o no su función. 

De lo anterior se desprende que, asumir el currículum como un dispositivo o 
como una tecnología, significará un desplazamiento del control que incorporará 
(léase: hará parte de su propio cuerpo de los contenidos, procedimientos, reglas 
y socialización) en el mismo “paquete” curricular un conjunto de mecanismos 
destinados a regular sus propias acciones y efectos o los de otro sistema 
relacionado con él, de modo que haga más predecible su comportamiento o 
permitirá dar cuenta de su cumplimiento en los términos demandados. En 
cambio, asumirlo como un aparato y/o recurso lo coloca en un lugar contingente, 
desplazando a otras variables la oportunidad de su utilización y requiriendo para 
cada caso el diseño de los mecanismos de control oportunos, lo que los hace 
explícitos. El control adopta, así, una posición nuclear, que en el currículum y, por 
ende, en los sistemas educativos, puede o no tener limitada su visibilidad en 
diferentes grados. En cualquier caso, puesto que no estamos hablando de un 
sistema determinista (como anteriormente se explicó) sino compuesto por 
variables aleatorias, resultará siempre imposible predecir con exactitud el 
resultado o futuros efectos. 

En consecuencia, no sólo cabe quedarse en la afirmación, que ahora se 
comprueba un poco tosca, de la dimensión política del control. Para hablar del 
poder del control en lo político, o en una especie de trabalenguas, del 
desplazamiento entre el control político y las políticas de control, es casi 
inevitable remitirse a Carl ScHmITT (BOHORQUEZ, 2006), las funciones atribuidas a 
su visión de las relaciones entre constitución y Estado, el resto de sus teorías 
basadas en antagonismos y, más tardíamente, al poder conferido a su uso por 
parte de una dimensión pública antes negada. Pero, permítaseme abstenerme de 
encomendarme a autores de discutida legitimidad democrática (o, si se prefiere, 
probadas posiciones nazi-fascistas, aún sujetas al revisionismo contemporáneo); 
también sin ello puede darse por supuesto que el control, y en la medida en que 
es parte integrante de su cuerpo, el mismo currículum, tiene dimensión política, 
porque dentro del juego de oposición y enfrentamiento de acciones encaminadas 
a lograr mayor poder, el simple conocimiento de los movimientos del contrario ya 
confiere cuotas adicionales de poder. 

¿Es, entonces, siempre político el control? Mejor responder que siempre es 
susceptible de cumplir una función de orden político. Pero, si se apela a la otra 
posibilidad, referida a las políticas del control, lejos de tratarse de un simple baile 
de palabras, pueden sacarse como consecuencia una comprensión más acertada. 
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Una política de control significa, casi literalmente, un conjunto de acciones de 
poder encaminadas a lograr mayor control por uno de los contendientes 
mediante la utilización de las tecnologías apropiadas. En este caso, el control no 
es un medio para adquirir mayor poder —como lo era en el caso anterior— sino 
que, por el contrario, se trata del propósito principal del ejercicio político: aquello 
por lo que se establece la contienda es por el logro de mayores cuotas de 
control, lo que implica de un conocimiento mayor y más amplio, más capilarizado 
en cada persona o acción y de mayor extensión, socialmente hablando, que 
aspectos correspondientes menores y en apariencia más inocuos. 

Así como las políticas de control resultan sospechosas de favorecer 
totalitarismos por la información que ponen a disposición de los poderes, el 
ejercicio de un control de carácter político es, desde mi punto de vista —y quiero 
creer que desde un punto de vista democrático— deseable, porque informa de 
las acciones con qué enfrentar y quizá combatir ese orden. Es, desde luego, 
conservador en el sentido que aspira a conservar las posiciones de poder 
adquiridas; pero ello hace cuanto menos discutible su culpabilidad en tanto 
visibiliza aquellas posiciones de poder que, por otro lado, pueden representar; 
haber sido conquistadas y ser defendidas por sectores que en otro sistema serían 
ignorados o menoscabados, en especial si son de carácter democrático. 


Correspondencia responsabilidad — control 


Para conjurar la inscripción del currículum en la aparente circularidad del título, 
hay que introducir un componente en cuya correspondencia con el control, 
elemento más simple de los allí señalados, están las claves de su utilización, 
según instancias y momentos. Se trata de la responsabilidad, cuyo sentido 
etimológico —transparente en el vocabulario de otros idiomas— remite a la 
capacidad, necesidad u obligación de dar respuesta por las acciones ante las 
instancias que la demanden, tengan o no legitimidad democrática para hacerlo 
(WAGneR, R. B., 1989). Se ha dicho que el currículum puede actuar tanto como 
objeto cuanto como sujeto de control. En el primer caso, ser objeto de control 
significa que existe un mecanismo que da cuenta a algún órgano del 
cumplimiento o no de algunos de los extremos formulados en tal currículum —o, 
sería más preciso decir en tal formato curricular— o de los procedimientos 
seguidos en su curso; la cuestión de la responsabilidad, en este caso, se resuelve 
conociendo ante quién se presenta la información generada por ese control y 
quién(es) son los agentes de la acción sujeta al mismo o, en otros términos, 
quién es responsable y ante qué instancia por la acción u omisión relativa a 
alguno de los aspectos del currículum. Si, en cambio, se hace del currículum 
sujeto de control, si se le atribuyen capacidades para resultar un instrumento al 
cual puede recurrirse para dar cuenta de..., el asunto es determinar ante quién se 
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da cuenta y de qué, no siendo esto último propio del mismo currículum sino una 
acción u omisión relativa al mismo e imputable a alguno de sus agentes. 

La diferencia entre los dos casos es sutil, puesto que en cualquiera de ellos son 
los agentes quienes han de dar respuesta y cabe sospechar que ante la misma 
instancia. Lo que marca el punto de inflexión es que si el objeto del control es el 
currículum, es a él al que se aplicarán los mecanismos apropiados; mientras si el 
currículum es sujeto del control, él mismo se convierte en mecanismo utilizado 
para producir la respuesta respecto a la cual luego se preguntará. En el primer 
caso, lo que se somete a control (y puede realizarse mediante mecanismos muy 
refinados) es qué, quién, cuánto, cómo, etc., se enseña; el segundo proporciona 
información sobre el propio proceso de enseñar y los medios a través de los 
cuales se desarrolla. La diferencia, que ya se dijo sutil, es que en este segundo 
caso el control se oculta, al contrario que en el primero, donde se externaliza 
dándole corporeidad y presencia: uno sabe que está siendo sometido al mismo y, 
por tanto, de qué puede pedírsele respuesta, de qué es responsable y hasta 
frente a quién. 

Si se vuelve ahora a aquello que liga los tres elementos del título del capítulo, 
tras lo anterior puede afirmarse que los mecanismos de control forman parte, 
como acciones de poder, de las políticas (WHITE, 1983); pero hay algo que 
diferencia notablemente estas vías, en principio legítimas para el conocimiento de 
las acciones y las preguntas pertinentes al respecto. El límite de su licitud lo 
determina su transparencia, no sólo para los agentes sino también para la 
ciudadanía, en tanto que ésta es una instancia perfectamente cualificada y con 
derecho a exigir responsabilidad respecto a la educación que reciben sus 
conciudadanos, sean o no sus progenitores o tutores legales. En otros términos, 
el poder mismo puede nuclearse en torno a personas, instancias, momentos, 
acciones... y cualquier núcleo de poder significa una asimetría difícilmente 
tolerable en una sociedad democrática (no así la autoridad); la forma de evitar su 
distribución desigual o impedir su acumulación injusta es dotar de transparencia 
los modos en que circula, los procedimientos por los cuales es adscrito a 
instancias y los efectos derivados de la información de que provee y ante quién 
(en nuestra tradición, podrían estar representados por los tres poderes del 
Estado: legislativo, ejecutivo, judicial), es decir que se está siempre ejerciendo a 
la vez que sometido al ejercicio de un control que vela por obtener respuestas 
sobre la legitimidad y licitud de su uso. Sólo políticas y mecanismos de control 
transparentes a la ciudadanía pueden garantizar un poder democrático; quienes 
lo ejerzan con ocultación, secretismo o exclusividad monopólica, se resistirán al 
control del cual, paradójicamente, demandarán ser los únicos con capacidad para 
ostentarlo y recibir sus respuestas. 

Teniendo en cuenta que la democracia es una forma del ejercicio de la política 
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consistente en canalizar los conflictos sin tener que recurrir para su resolución a 
formatos violentos o al uso de la coerción, la transparencia en el ejercicio del 
control es una de sus garantes. En el caso del currículum, se logra otorgando la 
legitimidad de su ejercicio a instancias representativas, obligadas por 
conformación y atribuciones a esa transparencia; por vía negativa, la definición y 
el control del currículum pueden sacar a la luz o visibilizar todos aquellos 
resquicios donde el poder pueda nuclearse de manera impropia (mecanismos 
opacos para la designación de cargos, asignación de puestos escolares, 
evaluaciones que no lo son con propiedad...; actuaciones de las autoridades que 
nieguen o evadan explicaciones racionales; dotaciones económicas o materiales 
que no respondan a criterios de equidad, etc.) 


Autonomía y formas del ejercicio del control 


El tercer elemento que encaja en la correspondencia entre control y 
responsabilidad es la autonomía. Dada su estrecha relación, a menudo resulta 
difícil distinguir entre los tres para su exposición teórica independiente; pero 
existen recursos que permiten diferenciar cuándo o en nombre de cuál se opera. 
Lo primero que cabe decir a propósito de la autonomía es que, al igual que se ha 
matizado con otros términos, sólo se deja de adjetivar a efectos prácticos 
conversacionales; sin embargo, la autonomía carece de cualquier referencia que 
haga efectivo referirse a ella si no se inscribe en los parámetros de qué o quién, 
respecto a qué o quién y para hacer qué. Con demasiada frecuencia, utilizar el 
término hurtando tales referentes contextuales conduce a trampas del lenguaje; 
de este modo, por ejemplo, puede encontrarse que la Ley de Educación que —ya 
derogada— resultó ser la más retrógrada aprobada en la España democrática (la 
LOCE o Ley Orgánica de la Calidad de la Educación, de 2002) era la que más 
veces citaba el término “autonomía”. Por cierto, cuando se utiliza por referencia a 
la que se concede a los centros escolares para gestionar sus recursos respecto a 
las dotaciones obtenidas de las Administraciones central o autonómica o 
conseguidas por sus propios recursos —aun enajenando los públicos—, habría 
que nombrarla como autarquía. 

La autonomía ha sido, como se ve por el párrafo anterior una de las 
estrategias utilizadas para hacer frente a la debilidad de los sistemas educativos o 
a la pretendida crisis en la que éstos están inmersos en gran parte de los países 
occidentales. Es, desde luego, una estrategia combinada junto a, por ejemplo, la 
“libre elección” o la evaluación y su uso ha sido uno de los arietes de la derecha 
liberal para lograr mayor control sobre los mecanismos educativos del Estado y lo 
que ellos suponen el atentado perpetrado por éste hacia sus derechos y/o 
libertades individuales. Es innecesario decir que, según los parámetros que antes 
he señalado, se ha hecho un uso, más que discrecional, arbitrario, de la 
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autonomía referida al alumno, a las familias, a los centros escolares y también a 
las Comunidades Autónomas, las Provincias, los Estados o, en fin, las unidades 
políticas descentralizadas. 

En algunos casos puede haberse producido una inferencia por la transliteración 
que hace aparecer como sinónimas a las Escuelas autónomas con las 
autogestionadas; es evidente el error en que se incurre con ello, pues la 
autonomía hace referencia, como se detallará en el párrafo posterior a la norma, 
mientras la autogestión lo hace a las operaciones que los actores realizan en el 
marco delimitado por esa norma: no es, evidentemente, lo mismo, tener facultad 
para definir o apropiarse de una norma a la que se dará capacidad sancionadora, 
que operar en el seno de los límites de licitud que aquélla define. Lo que en 
cambio se cumple en todos estos casos es la producción de un desequilibrio de 
poder que se traduce en conflictos, las más de las veces manifiestos, entre los 
representantes de las Administraciones (sean cuales sean sus niveles) y los 
actores, también en cualquiera de sus modalidades. Tales conflictos suelen cobrar 
principalmente la forma de disputas en torno a la financiación y, concretamente 
en nuestro país no han terminado todavía las diferencias en torno a la 
conveniencia o no de que cada centro disponga de un gestor o administrador; 
ajeno a la plantilla docente, que se ocupe de los aspectos que tendrían que ver 
con lo que ya se ha dado en llamar "vida empresarial” de la escuela. Para 
comprobar que no se trata de un fenómeno local, así como las múltiples formas 
de su utilización, puede consultarse en el libro de SmYTH, J. (2001). 

La autonomía forma par con su complementaria heteronomía; tanto una como 
otra están compuestas de la forma más simple, mediante el mismo lexema 
“nomía”, que procede del griego “nomos”, ley, y cambian su prefijo haciendo 
preceder a aquél la partícula “auto” (mismo) o “hetero” (distinto). Ahora bien, 
ninguno de esos términos nombra una condición absoluta: en cualquier caso, 
situación, persona, etc., hay autonomía hasta un grado, siempre complementado 
por heteronomía o viceversa, por mucho que, coloquialmente, se tienda a 
prescindir del complementario para atribuide a quien la disfruta únicamente la 
cualidad de mayor presencia. 

Respecto a los vínculos o asociaciones entre ese concepto, la responsabilidad y 
el control, una forma sencilla de nombrar su relación es establecer la 
correspondencia entre cantidades y/o formas; de tal modo que a mayor 
autonomía, corresponde mayor responsabilidad requiriendo, a su vez, mayor 
control externo; una gran heteronomía o dependencia de la ley supone un grado 
de responsabilidad prácticamente decidible mediante un control muy simple que 
permita dar respuesta a si esa ley se ha cumplido o no. El control burocrático, al 
igual que el técnico, por ejemplo, ambos incorporados en los procedimientos o 
en la tecnología propia, prácticamente permiten dar sanción de legitimidad sólo al 
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cumplimiento de decisiones tipo “suma cero”, es decir, aquéllas en las que dada 
una cantidad finita, quedará menos cuanta más se le sustraiga. El extremo 
contrario está representado por el llamado “control de calidad”, que atribuye la 
mayor responsabilidad a quienes dice otorgarles mayor autonomía; en este caso, 
y en los términos en que viene definiéndose, el control —que como se dijo es 
siempre binario— se ejerce sobre la respuesta al cumplimiento o no de unas 
variables desde la autonomía concedida, pero cuya definición —la de las variables 
— ha sido sustraída a los agentes; es decir, se tiene autonomía para cumplir la 
norma y en la medida en que se sea más fiel, se le atribuye un término que 
resume esa situación sin nombrarla y que cualifica la fidelidad, siendo este 
resumen el término meliorativo de calidad. De aquí que los contextos de 
emergencia, implantación y efectos de uno y otro caso, no sean inocuos respecto 
a la atribución final. 

Lo que resulta indiscutible, en todos los casos, es que la difusión o expansión 
del término autonomía, pero con significados tan opuestos como pasaría con el 
concepto de *calidad”, ha tenido lugar en el contexto de las relaciones 
industriales del llamado “postfordismo”, con el proceso a que éste condujo de 
desmantelamiento de la disposición vertical de los clásicos esquemas “de taller” y 
su sustitución por multitud de unidades descentralizadas (en realidad, 
obedeciendo a las ventajas de la deslocalización) a las que, inevitablemente y, 
aun conservando un pequeño núcleo central, había de concederse autonomía 
relativa para ajustar su producción a los nuevos contextos de implantación. 

La traducción de estas pautas empresariales al mundo escolar en los diferentes 
niveles de los sistemas educativos, no ha hecho sino seguir un patrón que 
comenzó en los albores del siglo xx con los intentos de diseñar tecnológicamente 
los currícula, siguiendo en aquel caso la guía de las primeras y radicales 
transformaciones introducidas por el taylorismo, el fayolismo y el fordismo. La 
ventaja que, en los sistemas educativos, representa desplazar las tensiones y 
conflictos desde los niveles centrales a las unidades periféricas, a quienes se 
exige por igual la responsabilidad sobre las acciones emprendidas para atajarlas, 
ha llevado a que se generalizara la apuesta por este modelo aun en ámbitos que 
no gozaran de las ventajas económicas de la deslocalización. Ello nos conduce a 
tratar aun de modo superficial, por el momento, la cuestión asociada de la 
descentralización. 


2,4, Descentralización de políticas curriculares y control del 
currículum 


Por último, y para cerrar este capítulo, no puede dejar de nombrarse la 
correspondencia —nuevamente, por inevitable, en términos genéricos—, entre las 
decisiones que afectan al currículum y el control ejercido sobre el mismo. La 
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evidencia de las similitudes en las transformaciones de uno y otro se muestra en 
todos los apartados y párrafos anteriores, aunque quizá con mayor transparencia 
tras los últimos, en los que se ponen de manifiesto los cambios de orientaciones 
del currículum “nacional” o “estatal” acordes a las reestructuraciones operadas en 
los ámbitos productivos o empresariales (que a su vez, tienen sus formas 
particulares de corresponderse social y culturalmente en términos que aquí no se 
considera pertinente desarrollar). 

Teniendo en cuenta que en todo este escrito se ha tomado el término 
currículum en una acepción próxima a su dimensión política, que lo asociaba a 
las decisiones gubernamentales al respecto y no tanto a sus realizaciones 
prácticas o al currículum en acción, no puede dejar de nombrarse el carácter 
centralizador o no de esas decisiones, esto es, su alcance y el del control sobre 
ellas o la respuesta sobre su ejecución. Podría parecer un cierre de Perogrullo; sin 
embargo, es frecuente encontrarse con situaciones tales como una decisión de 
“descentralizar” el currículum que consiste en librar a los agentes a decisiones 
que corresponderían a la instancia que les concede autonomía al respecto; pero 
conservando, sin embargo, el control sobre la realización. O caso distinto, de 
efectos no menos perversos, dictar autonomía sobre la ejecución de un 
currículum, cuya elaboración se ha realizado desde una instancia central, a la vez 
que se les otorga a las periféricas la responsabilidad y el control. La situación 
más delirante, sin embargo, que estamos presenciando en algunos de nuestros 
países de referencia en los últimos lustros, es la de conceder autonomía a la 
periferia para elaborar un currículum o “traducirlo” en lo que algunos apóstoles 
han dictaminado como último nivel de concreción, librando también al 
profesorado el ejercicio del control, en nombre de esa misma autonomía, que en 
este caso no es sino flagrante dejación de responsabilidad puesto que se han 
diluido las instancias gubernamentales ante quienes rendirla —por ignorancia 
dolosa de su competencia— y las sociales, que han muerto a lo largo de los 
últimos años víctimas de una provocada y no menos culpable inanición política. 

Nos podemos enfrentar, así (y es el caso de España), a una situación como 
nunca la ha vivido un sistema (¿?) educativo, tal que se carece de información 
relativa a un control confiable, ya sea de proceso como de producto, a la vez que 
nadie se atribuye la responsabilidad sobre ese estado de cosas en el que todos 
han asumido no ya su autonomía sino el respeto a la, absoluta, del resto. La 
situación, sin llegar a la anomía, es verdaderamente arriesgada para un sistema 
normativo, de carácter público y alcance universal en un país. Sin la mínima 
heteronomía ni instancia que la ejerza, que demande responsabilidad y 
establezca mecanismos de control, la educación institucional puede convertirse 
en un pecio a la deriva, desnortado, al que sólo la buena fortuna evitará males 
mayores. En esa situación no es de extrañar que cundan cada vez más agoreros 
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de fortuna o titiriteros ambulantes llevando un espectáculo infantil y risible que 
se desmonta, satisfecho, tras haber provocado la inocente distracción de un 
público ignorante. 
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CAPÍTULO III 


Las fuerzas en presencia. Sociedad, economía y 
currículum 


Por Mariano Fernánbez Encurra! 
Universidad de Salamanca 


Tras el término currículum laten dos supuestos que es preciso explicitar. 
Primero, que no hablamos de aprendizaje sino de enseñanza, es decir de una 
acción consciente, deliberada y encaminada a que el aprendizaje siga ciertas 
pautas y alcance ciertos objetivos. Segundo, que tal acción tiene lugar fuera de 
las instituciones primarias, esto es, no como resultado inevitable ni como un 
añadido voluntario de las funciones propias de éstas: la crianza en la familia de 
origen, la supervivencia y la reproducción en la de destino, la explotación de la 
tierra o la defensa colectiva en la comunidad aldeana, etc.; que se trata, en 
contraste, de una acción independiente realizada en una institución específica (la 
escuela) por agentes cuya función social es sólo ésa (los docentes). Podemos, 
por supuesto, forzar el sentido de la palabra: quien se propone aprender por su 
cuenta, por ejemplo a montar en bicicleta, puede fijarse unos objetivos, una 
secuencia y, por tanto, un currículum: primero avanzar a impulsos con las piernas 
abiertas, a continuación pedalear, después frenar y sostenerse con un pie en el 
suelo, etc.; obedecer los diez mandamientos y cuidar eficazmente de cabras y 
ovejas, por otra parte, podría considerarse el currículum de los judíos en la época 
del Antiguo Testamento, a aprender en la mera vida cotidiana. Pero para que 
pudiéramos hablar de currículum ha hecho falta que la sociedad se planteara la 
enseñanza como una actividad específica con actores específicos en escenarios 
específicos. 

¿Con qué fin? Si lanzáramos esta pregunta en un debate estudiantil, la mayoría 
de las respuestas serían seguramente de este tenor: de hecho, la educación 
quiere formar trabajadores sumisos, ciudadanos pasivos, consumidores ávidos..., 
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pero debería buscar la felicidad individual, el desarrollo personal, una actitud 
crítica... En las antípodas de cualquier esencialismo y muy lejos de todo 
mesianismo, Émile DurkHem (1922) definió la educación como “la acción ejercida 
por las generaciones adultas sobre aquellas que no están todavía maduras para 
la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el niño cierto número de 
estados físicos, intelectuales y morales que reclaman de él la sociedad política en 
su conjunto y el medio especial al que está particularmente destinado”. Esta 
definición puede resultar prosaica, incluso cínica, y poco ilusionante para quienes 
conciben o desean concebirla como un proceso de desarrollo interior, al margen 
de la sociedad, o como el cultivo de no se sabe qué extraordinarias capacidades 
más allá de ésta, pero resume bien lo que la sociedad espera al respecto: 
ciudadanos conscientes y trabajadores cualificados. Ser ciudadano es formar 
parte de la sociedad en general (política, según DURKHEM), lo cual requiere 
capacidades similares y compartidas, aunque algunos ciudadanos puedan llegar a 
precisar adquirir o desarrollar como tales capacidades más específicas (los 
gobernantes, los representantes, los líderes...); ser trabajador, en el sentido más 
amplio, exige, en una sociedad basada en la división del trabajo (doméstica, 
mercantil, burocrática, capitalista o de cualquier tipo que pueda ser), capacidades 
especiales, correspondientes a una función concreta, aunque también otras 
comunes (las necesarias para la cooperación y el intercambio). 


3.1. La escuela y la ciudad 


La historia de la educación anterior a la modernidad nos muestra dos 
situaciones típicas en las que surge y florece algún tipo de escuela. Una es la 
existencia de una burocracia civil, religiosa o ambas cosas apoyada en el dominio 
de algún tipo de saber esotérico, inaccesible al conjunto de la población: 
escribas, sacerdotes o funcionarios al servicio de administraciones imperiales con 
una organización compleja que requiere el manejo de un conocimiento codificado 
y amplio, de la lectoescritura a las leyes pasando por técnicas de medición, 
cálculo, interpretación de textos... Es el caso de los escribas egipcios, los 
mandarines chinos, los monjes budistas, los sacerdotes mayas, los missi dominici 
carolingios... Cada una de estas burocracias, que a menudo es una noblesse de 
róbe, tiene que cooptar a sus nuevos miembros en un proceso de transmisión y 
selección del conocimiento ajeno a cualquier institución primaria como la familia 
o la comunidad, algo reforzado además por una elevada probabilidad de que el 
cargo no sea transmisible por vía familiar e incluso de que la lealtad a la casta 
burocrática suponga la renuncia a la familia o, al menos, a la reproducción. Esto 
ha producido paradojas como que la iglesia católica primitiva pudiera al mismo 
tiempo oponerse frontalmente a la alfabetización y a la educación, consideradas 
un vehículo del paganismo, pero tuviera que crear sus propias escuelas 
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parroquiales, monacales, abaciales, etc., imprescindibles para su reproducción 
burocrática. 

La otra, y la que aquí más nos interesa, es la ciudad. Sea la polis griega, la 
cívitas romana, el burgo medieval o la cittá renacentista, la ciudad representa 
siempre un contexto bien distinto del entonces imperante para la inmensa 
mayoría de la humanidad, a saber, la aldea campesina. La ciudad supone en 
primer término una dimensión demográfica mayor, pero también y sobre todo 
una organización política distinta y una división del trabajo mucho más 
desarrollada. Esto requiere una cultura, unos valores y unos instrumentos de 
comunicación compartidos por encima de las diferencias de origen (familia, clan, 
aldea...) y de función (estamento, oficio, gremio). La especificidad de las 
burocracias gobernantes y de las ciudades explica que la escolarización sea a la 
vez tan antigua y tan moderna, tan añeja y tan reciente: una institución y una 
actividad tempranas si buscamos sus precedentes minoritarios, pero bien tardías 
si pensamos en su universalización. Donde quiera que ha habido ciudades o 
imperios (o una mezcla, las capitales imperiales) ha habido escuelas o algo 
parecido a ellas, si bien su universalización ha debido esperar a la Edad Moderna, 
concretamente al impulso del Estado moderno, la urbanización y. la 
industrialización. 

¿Por qué esa fuerte tensión escolarizadora de la ciudad? Porque, basada en el 
territorio y no en la ascendencia, se contrapone a la familia extensa, el linaje, la 
gens, el clan, la estirpe... Como forma alternativa ampliada y extensa de 
comunidad requiere la construcción de una nueva identidad colectiva, de una 
simbología común, de una cultura compartida, que no pueden surgir por mera 
agregación de las precedentes comunidades étnicas, sino que necesitan ser 
creadas, transmitidas y adquiridas de forma específica en estructuras distintas de 
las familiares. Estructuras vertebradas en torno a "la acción ejercida por las 
generaciones adultas sobre aquellas que no están todavía maduras para la vida 
social” que denominamos escuelas. La escuela nace así —convendrá recordarlo— 
como el instrumento de socialización del demos, en contraposición —en los fines 
y en los medios— al etnos. En términos también de DurkHEiM (aunque no me 
consta que él los utilizara a estos efectos), podríamos considerarla un 
instrumento de la solidaridad orgánica, propia de la división del trabajo social 
avanzada, mientras que la familia y otras instituciones primarias se bastarían para 
asegurar la solidaridad mecánica (DURkKHEIM, 1893). 

La ciudad, el demos, supone una amplia presencia de los bienes públicos, 
entendiendo por tales no sólo obviamente el patrimonio o los servicios públicos 
sino también lo que la economía denomina así, a saber, los bienes no rivales o no 
excluyentes y las externalidades, que aumentan en extensión e intensidad 
cuando lo hacen los núcleos poblacionales, su densidad y su complejidad 
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(SAMUELSON, 1954). La administración, el respeto y el disfrute de los bienes 
públicos requieren cierta densidad del tejido social, cierto nivel de solidaridad y 
ciertos mecanismos de decisión compartida o de legitimación de las decisiones, 
todo lo cual conduce, una vez más, a una cultura aceptada por la comunidad, 
más allá de los fuertes pero cortos nexos primarios. 

La cooperación en la producción y el intercambio en la distribución, correlatos 
de la división del trabajo en y entre los procesos productivos, requieren otro 
tanto. La cooperación en el taller o la fábrica exige instrumentos de información 
y de comunicación compartidos, más o menos complejos, y el intercambio, sobre 
todo si tiene lugar a través del mercado, reclama otro tanto, así como notables 
dosis de ética y confianza. Se trata de los vínculos débiles, de fuerza mucho 
menor y también mucho más especializados (menos difusos, es decir menos 
omniabarcantes) que los vínculos fuertes propios de las instituciones familiares o 
totales, pero que son los que permiten y hacen funcionar a las grandes 
colectividades. El oficio artesanal, a diferencia del quehacer campesino, supone 
aprendizaje, manejo de información codificada, cierta innovación, y el mercado, a 
diferencia de la distribución simple propia de la hacienda feudal, demanda al 
menos rudimentos del cálculo, cierto nivel de lectoescritura y algún conocimiento 
del producto. 

En definitiva, surge la escuela con carácter universal (dentro de los límites de 
quienes forman la comunidad: los hombres, los varones, los libres, los nacidos 
en ella, los que poseen propiedades o ejercen oficios...) allá donde se desarrolla 
una estructura de relaciones económicas y políticas regulares como el mercado, 
los gremios, la franquicia de la servidumbre, los impuestos personales, etc., y no 
simplemente ocasionales como el pago de tributos colectivos. La abstracción de 
las relaciones sociales que suponen el desarrollo del mercado y la juridificación 
de la convivencia trae consigo la necesaria abstracción del conocimiento, la 
sustitución del conocimiento concreto y vinculado propio de la economía de 
subsistencia y la actividad agraria o las labores artesanales más tradicionales, así 
como de las relaciones adscritas y hereditarias de dependencia personal, por el 
conocimiento abstracto y transferible propio de una sociedad más compleja, 


abierta y cambiante? 


El modelo de la ciudad se universalizará, en los planos económico y político, en 
la forma del mercado (o la distribución burocrática) y la industrialización 
(capitalista o comunista) y del Estado-nación, en su doble vertiente burocrático- 
administrativa y democrático-ciudadana, y será el desarrollo de estas esferas, con 
sus demandas específicas, lo que explique buena parte de las constricciones y 
presiones sobre la escuela y, junto con su propia dinámica interna, su desarrollo 
histórico. 
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3.2. La escuela y el Estado-nación 


El Estado es, pues, la forma moderna de la polis, y la escuela uno de sus 
principales instrumentos de su producción y reproducción, en particular de su 
legitimidad. El Estado moderno es la forma de comunidad política que se ha 
convertido en dominante frente a otras formas potenciales de organización de las 
grandes colectividades. Dicho esto, quedan abiertas dos cuestiones: la primera, 
quiénes componen la comunidad. Aquí están implicados criterios sobre el papel 
relativo del territorio y la ascendencia común, y excepcionalmente otros como la 
raza O la confesión religiosa, pero también por qué otorgar relevancia a ese nivel 
comunitario (el Estado, o la nación) en vez de a otros más cercanos como 
podrían ser la ciudad, el país (en sentido físico), el clan o la familia, o más 
amplios como la civilización (si es que existe algo que pueda delimitarse así) o la 
humanidad. Para ello se requieren unos criterios aceptados dentro y fuera: 
dentro, por los ciudadanos; fuera, por el sistema de estados. La segunda 
cuestión es cómo se organiza esa colectividad, desde el mero monopolio de la 
violencia hasta el moderno estado constitucional (basado en el imperio de la ley), 
liberal (respetuoso de los derechos y la autonomía individuales), democrático 
(con participación de todos en las decisiones colectivas) y social (que asegura un 
mínimo de recursos y oportunidades). Estas dos cuestiones han tenido una 
enorme importancia para la escuela, y más concretamente para su currículum 
expreso y tácito. 

¿Quiénes forman la comunidad? Esta delimitación es la que late tras las ideas 
de la polis, la república (en el sentido de res pública), la sociedad política a la 
que alude DurkHEImM, el demos, etc. Al proclamarse como tal, el Estado se postula 
frente a otras posibles definiciones o delimitaciones, de entrada frente a las 
máximas y las mínimas: máximas como toda la humanidad o incluso conjuntos 
más amplios (los seres racionales —que para algunos incluirían ángeles, aliení 
genas, quién sabe si pronto cyborgs—, los primates superiores, los seres 
vivos...), y las mínimas, como serían las unidades básicas de convivencia y 
reproducción (la familia extensa o conyugal, el hogar incluso el individuo). Hasta 
la delimitación aparentemente más sencilla, las personas agrupadas en el 
territorio, no lo es tanto: ¿todas las personas?, ¿incluidos nativos no residentes y 
residentes no nativos? La ciudadanía nació excluyendo a las mujeres, a siervos y 
esclavos, a los sirvientes domésticos, a los extranjeros, a los recluidos o 
internados, a los no propietarios, a los no contribuyentes... Por si fuera poco, el 
Estado también se postula frente a otras posibles delimitaciones intermedias 
entre ese centro arbitrario y los extremos, por ej., otras posibles comunidades de 
base territorial. ¿Por qué España y no el reino de Aragón, els Paisos Catalans, 
Cataluña o el Valle de Arán... o, en sentido contrario, La Federación Ibérica o los 
Estados Unidos de Europa? 
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El objetivo aquí no es este debate, a pesar de su interés, sino, por lo que nos 
toca, señalar que la escuela ha sido, es y será un instrumento de la producción y 
reproducción de la comunidad política: de la que hay, que juega por simple 
inercia y que se quiere reproducir y de las que podría haber que pueden tener 
mayor o menor potencial y que se quiere construir. Por lo tanto, dondequiera que 
haya concepciones contrapuestas sobre qué comunidad debe prevalecer o incluso 
sobre cuáles deben ser las relaciones entre sucesivos ámbitos comunitarios 
superpuestos, la escuela se convertirá en el escenario de un conflicto político, 
administrativo, profesional e ideológico. Se diría que aquella vieja idea de 
ALTHUSSER (1970) sobre los aié, como los llamaba J. SemPRÚN, los aparatos 
ideológicos de Estado, el más importante de los cuales decía ser la escuela, como 
instrumentos y escenarios de un conflicto ideológico entre las clases sociales, 
habiendo perdido bastante fuelle en su versión original (entre un proletariado 
que se aburguesa por sus aspiraciones de movilidad, una burguesía que se 
proletariza al ceder ante la potente clase profesional-directiva y una nueva 
pequeña burguesía triunfante en su ámbito, los profesores que se adueñan de la 
institución), cobra nueva vida, incluso más boyante, con sólo que comprendamos 
que la pugna ideológica no es entre distintos grupos de la comunidad (las clases) 
sino entre distintas comunidades o definiciones y delimitaciones de la misma. 

Efectivamente, no hay gobierno, ni mesogobierno, ni aspirante a promover 
otro ámbito de gobierno que no haga de la escuela el objeto privilegiado de sus 
desvelos, sus esfuerzos o sus maquinaciones. Los gobiernos en el cargo, por 
supuesto, no vacilan en utilizarla para defender su proyecto de nación, de 
ciudadanía. A veces lo hacen de forma particularmente agresiva, como las 
dictaduras y los gobiernos basados en partidos nacionalistas y/o populistas, y a 
veces de manera especialmente pacata y tímida, como en los períodos de resaca 
tras el ultranacionalismo o cuando se precisa el apoyo político o parlamentario de 
partidos con otros proyectos nacionales. España ha ofrecido ya cuarenta años de 
ejemplo de los delirios excluyentes, totalitarios y paleoimperiales del franquismo 
y otros tantos de pasividad, resignación, corrección política mal entendida y 
hasta sumisión de los gobiernos de la democracia ante los excesos y las prisas 
por dar la vuelta a la tortilla de los nacionalismos periféricos. Las llamadas 
inmersiones lingúísticas (en realidad, ahogamientos), las deformaciones de la 
historia de color nacionalista, el sesgo localista en la transmisión de la cultura y el 
filtro o incluso la lenta purga del profesorado no conforme a los planes dan 
muestra de ello. 

Siempre (o casi) se ha querido usar la escuela para imponer una lengua 
codificada sobre sus variantes y frente a otras; para codificar y ofrecer una visión 
unitaria y sesgada, tendenciosa e incluso abiertamente manipulada de la historia; 
para enaltecer el patrimonio cultural distintivo, real o presunto, en detrimento del 
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ajeno o del compartido; para subrayar a la vez lo que nos une entre nosotros y 
lo que nos separa de los otros, es decir reforzar el endogrupo frente al 
exogrupo. Por supuesto, no lo hacen igual una dictadura y una democracia, un 
partido que se eterniza en el poder u otro que se alterna con la oposición, una 
plataforma separatista y una autonomista..., no es lo mismo pero es igual, que 
reza el dicho popular. 

Por otra parte, sea cual sea la comunidad ha de gobernarse de una forma u 
otra. Ambas cosas están relacionadas, pues los proyectos excluyentes en la 
definición de la comunidad tienden a poner cortapisas a la acción de los otros y 
los herejes. Israel es una magnifica democracia... para los judíos, lo que no 
impide el imperialismo más brutal para con los palestinos ni el racismo 
institucional contra los árabes israelíes. La Sudáfrica del apartheid también era 
una democracia, pero no para los negros ni para los blancos que se solidarizaban 
con ellos. La casta blanca de Dixieland era implacable con los amigos de los 
negros, los nigger-lovers. El inframundo abertzale del País Vasco promete 
maravillas hiperdemocráticas (democracia social, auténtica, vasca —¿¿??—) para 
quien suscriba sus delirios y aislamiento, violencia o muerte para quien no lo 
haga. Los militantes radicales del independentismo catalán pueden atacar la 
libertad de expresión de, por ejemplo, Basta ya!, Ciutadans, el Partido Popular.., 
o hasta la exhibición por TeleCinco de un partido de la selección española... 
como respuesta a su anticatalanismo. (Los nazis también perseguían a los judíos 
como respuesta al protocolo de los sabios de Sión, el contubernio de la banca 
internacional, la conspiración bolchevique, etc.). Pero, a pesar de esta relación, 
aquí trataremos ambas cuestiones de manera separada, pues basta con ello. 
Toda comunidad, pues, ha de gobernarse de una forma u otra, y la escuela, ya 
implicada en la definición del ámbito de la comunidad, lo vuelve a estar en la 
cuestión de su organización interna. 

Las democracias utilizan la escuela para hacer publicidad de la democracia, y 
las dictaduras la utilizan para hacer publicidad de la dictadura. Las diferencias son 
dos: que la democracia es muy preferible a la dictadura por todos los conceptos 
y que la primera permite ser interpretada de distintas maneras, autoriza incluso la 
oposición con muy escasas restricciones, mientras que la segunda no tolera la 
disidencia ni la diferencia. En términos prácticos, esto implica que la escuela de la 
democracia explicará en su currículum que hay distintos regímenes de gobierno, 
dará libertad ideológica a sus profesores (pero no para adoctrinar, pues no hay 
que olvidar que el público no es libre de marcharse ni siempre lo bastante 
maduro para oponerse, ni que el profesor es un servidor público, no un orador 
en Hyde Park a quien sólo escucha quien quiere), respetará las opiniones de los 
alumnos y no indagará las de los padres, etc. 

La parte obvia en la función de socialización política de la escuela está en el 
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contenido del currículum oficial y en la ideología de los profesores. Programas y 
libros de texto pueden ensalzar la dictadura o la democracia, la sumisión personal 
o la independencia, la homogeneidad y la unanimidad o la diversidad y la 
pluralidad, el respeto a las minorías o su marginación... Los profesores, por su 
parte, pueden ser más o menos conservadores, liberales, moderados, radicales, 
de izquierda o de derecha, independientes o sumisos, críticos o conformistas..., y 
pueden ser un colectivo ideológicamente más o menos seleccionado, homo o 
heterogéneo, etc. Es fácil entender cómo pueden fallar unos y otros en contra de 
la libertad, pues es algo que hemos vivido y de lo que nos hemos liberado con 
mucho alivio y cierto estruendo, pero puede resultar algo más difícil ver cuando 
hacen lo contrario, fallar en detrimento de la responsabilidad, aunque, como 
decía la letra de La Internacional, la máxima es simétrica: no más deberes sin 
derechos, no más derechos sin deber. Un recorrido desde la vieja Formación del 
Espíritu Nacional franquista, pasando por la Formación Cívica y la Educación para 
la Convivencia de la transición, hasta la actual Educación para la Ciudadanía y los 
Derechos Humanos nos daría una idea sintética del camino recorrido, aunque no 
debería hacernos olvidar que la inculcación ideológica (en cualquier dirección) 
nunca ha sido privativa de estas asignaturas expresamente políticas, sino que ha 
estado, está y estará presente, en distintos grados, en todas las demás —incluso, 
en pequeñas dosis, en las que se pretenden sólo técnicas, pero no es el 
momento de explicarlo—, en los idearios y proyectos educativos y, por supuesto, 
en toda la interacción informal, o simplemente no prevista, entre el profesor y el 
alumno (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1986). 

La parte menos obvia, pero no menos importante, está en la propia 
organización escolar. Haz lo que yo digo, no lo que yo hago, parece que viniera a 
pedir la escuela a quienes forman parte de ella, en particular a quienes están en 
ella para aprender. En nuestras sociedades, el discurso de la escuela, el mensaje 
que transmite, es sin duda —casi siempre— inobjetablemente democrático, pero 
¿lo son sus prácticas? La rutina escolar, es decir la forma en que se organiza su 
tiempo, su espacio, el contenido de sus actividades, su evaluación... es una parte 
muy importante de la educación de los alumnos e incluso, en alguna medida, de 
la de sus padres. No aprenderé a ser autónomo, por más que me insistan, si 
estoy sometido a una autoridad ajena en todos los detalles; no aprenderé a ser 
solidario si se me hace competir destructivamente con los demás; no aprenderé a 
valorar el contenido ni el resultado del trabajo si me obligan a cambiar de 
actividad a golpe abstracto de reloj... (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1990). Si nos limitamos 
al aprendizaje de la libertad y democracia como forma de convivencia, es obvio 
que una escuela no puede ser una pequeña ágora, pues los alumnos son 
menores, el conocimiento es desigual y jerárquico, la maduración requiere 
autocontrol, etc., pero sí que debe ser un escenario en el que imperen la 
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legalidad y la justicia, que son para todas las edades, y se acceda 
progresivamente al ejercicio de la libertad y de la democracia. Pero ¿es así? 

Una de las primeras cosas que aprende un alumno, sobre todo cuando llega a 
la enseñanza secundaria (aunque la cosa empieza en primaria) y puede comenzar 
a distinguir y a comparar profesores, materias, aulas, experiencias... es que no 
todos los profesores cumplen —o no cumplen por igual— las normas del centro, 
ni todos comparten criterios sobre la evaluación o el orden. Muchos lo hacen, 
pero otros no. Si esto tuviera lugar en un contexto reflexivo, haciendo expresa y 
directamente problema de ello, puede que enriqueciera aún más el aprendizaje, al 
menos para los alumnos más maduros; si, por el contrario, tiene lugar en un 
contexto de arbitrariedad, en el que un profesor hace una cosa y otro hace otra, 
o el mismo profesor hace hoy una cosa y mañana otra, o cualquiera de ellos dice 
una cosa y hace otra, porque no hay una cultura compartida, ni instrumentos de 
coordinación, ni un verdadero proyecto de centro, ni una dirección eficaz y 
aceptada ni mecanismos de rendición de cuentas, entonces el efecto es 
desastroso. Puede que el final no lo sea, ya que no depende de ese único factor; 
pero su efecto sí lo es. Si, en una institución que para los alumnos es en gran 
medida disciplinaria (para empezar, porque acuden obligados), hay profesores 
que pueden faltar con frecuencia, preparar mal las clases, ser impuntuales, etc., 
el mensaje es claro: la norma no es igual para todos. Si en una institución 
sedicentemente igualitaria y meritocrática (todos serán tratados por igual y cada 
cual llegará adonde le lleve su esfuerzo) no hay criterios de evaluación y de 
conducta claros, pueden cometerse arbitrariedades, etc., aparece un segundo 
mensaje: la vara de medir no es la misma para todos. Si se quiere, en palabras 
mayores, han quebrado, a escala escolar, dos criterios básicos de organización de 
nuestra sociedad: el imperio de la ley (el Estado de derecho) y la justicia social 
(el Estado social). 

Pero, en el plano político, nuestras sociedades son dos cosas más: son 
liberales y son democráticas. Liberales por cuanto reconocen un ámbito de plena 
autonomía a los individuos, es decir de libertad, en el que éstos pueden tomar 
soberanamente sus decisiones siempre que con ello no impidan hacerlo a los 
demás (por ejemplo, pueden decidir dónde residir a quién unir sus vidas, a qué 
dedicar sus esfuerzos, en qué emplear sus recursos, etc.), algo que por muy 
natural que pueda considerarse hoy día no siempre fue así. La escuela es un 
lugar donde el alumno debe aprender a ejercer la libertad y a hacerlo de manera 
responsable, pero no es fácil encontrar la combinación adecuada de autoridad y 
libertad institucionales para que esto sea posible. Si la institución se excede en el 
uso de la autoridad, si no pone cuidado en crear y hacer efectivas esferas de 
autonomía individual, difícilmente podrá el alumno llevar a cabo aprendizaje 
alguno de la libertad; pero si se excede en sentido contrario, el resultado no será 
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mejor, pues, primero, la libertad debe ir acompañada de la responsabilidad en su 
ejercicio y en su aprendizaje y, segundo, la libertad que debe conquistar el 
alumno no es sólo frente a la institución, sino también frente al grupo de iguales, 
que puede llegar a ser asfixiante y así como éste suele ayudarle frente a aquélla 
debe aquélla ayudarle frente a éste. 

La democracia, en fin, podría ser el punto fuerte de nuestras escuelas. Después 
de todo, ¿no contamos con direcciones democráticamente elegidas, consejos 
escolares democráticos, claustros democráticos, representantes estudiantiles, 
asociaciones de padres, participación de todos los sectores? Sin embargo, lo 
cierto es que la dirección sólo es democrática para quien la elige, que 
generalmente se elige para que no dirija, y que en términos prácticos es quien el 
claustro decide que sea, por encima y al margen de cualquier otro trámite; que 
los claustros pueden llegar fácilmente a ser castrantes para los propios 
profesores y se arrogan funciones que no les corresponden en detrimento de los 
directores y los consejos; que los consejos cuentan con una mayoría numérica 
automática de profesores y, por si no bastara, adoctrinan cuidadosamente a los 
padres para que entiendan que no deben intentar nada sin la anuencia del 
claustro; que de los representantes de los alumnos no se espera sino que estén 
bajo la férula de los profesores, como los cabos bajo la de los oficiales, cualquier 
otra pretensión les puede traer un disgusto y su presencia en los consejos sólo 
les garantiza el aburrimiento; que las asociaciones de padres llevan una vida 
mortecina en parte por la comodidad de su propia base, pero también porque 
intentar otra cosa no siempre acaba bien; que cuando algo pone en juego 
intereses reales del cuerpo docente, como pueden hacerlo la exigencia de 
responsabilidades a un profesor manifiestamente incompetente o incumplidor; la 
jornada escolar o el calendario de lectivo, la corporación puede llegar a arrasar 
las formas democráticas (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1994). 

Se ha dicho que para la llegada de la democracia en España tuvieron gran 
importancia, aunque fuera desde el ángulo oscuro del salón, las comunidades de 
propietarios. Millones de personas —no todos los españoles, sino uno por familia 
y no de todas las familias, pero sí muchos millones— aprendieron en ellas a 
ejercer la democracia en un período en el que no abundaban precisamente las 
ocasiones de hacerlo. Los consejos escolares, con toda la parafernalia que los 
rodea (elecciones, asociaciones, delegados, proyectos, candidaturas...) tienen un 
alcance más universal que el de las comunidades de propietarios, pues hay más 
padres que propietarios, permiten la participación de los dos adultos de una 
familia típica y son más neutrales respecto de quién lo hace si sólo es uno (si 
bien es cierto que a la asociación de padres suele ir ella y a la junta de 
propietarios él), tienen el potencial de incorporar a los nuevos miembros de la 
sociedad que todavía no acceden —y tal vez nunca lo hagan— a la propiedad 
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inmobiliaria —buena parte de los inmigrantes y la minoría gitana—, incorporan 
también a los alumnos... Pero ahí terminan las ventajas, que enseguida dejan 
paso a las desventajas. Muchas de sus competencias no llegan nunca a ser 
ejercidas, pues son secuestradas por el claustro, los profesores o la dirección; sus 
decisiones tienen que resultar acordes con los intereses del profesorado; las 
formas son pisoteadas cuando interesa a los poderes fácticos llegar a ciertos 
resultados... pero todo ello encubierto y recubierto por la más empalagosa 
retórica democrática. Si volvemos a la comparación, la conclusión es sencilla: las 
comunidades de propietarios enseñaron a desear la democracia, los consejos 
escolares a aborrecerla. 


3.3. La escuela y la economía industrial y de mercado 


La vida adulta es en gran medida la vida económica, es decir la tarea de 
satisfacer las necesidades con recursos escasos y susceptibles de usos 
alternativos, que deben, por tanto, ser producidos y distribuidos de un modo u 
otro. Aunque si preguntásemos a cualquier persona, sobre todo a alguien con la 
pretensión de saber algo, qué características de nuestras economías podrían 
tener algún efecto sobre la institución escolar provocaríamos seguramente la 
respuesta de que es su carácter de mercado, capitalista, o incluso neoliberal, lo 
cierto es que hay otros aspectos que debemos considerar con carácter previo. 

El primero es que vivimos en una economía no doméstica, no de subsistencia, 
no de autoconsumo. Las personas no producen lo que consumen y no consumen 
lo que producen, ni consideradas individualmente, ni tomando como unidad el 
hogar, ni siquiera (o menos aún) recurriendo a estructuras más amplias como la 
hacienda señorial, la comuna u otras que hoy brillan por su ausencia pero que 
tuvieron una importante presencia histórica. Los individuos y los hogares 
producen ante todo bienes que consumirán otros y consumen sobre todo bienes 
que produjeron otros. Además, realizan en entornos colectivos, distintos del 
hogar, una gran parte de su producción (como asalariados o, en general, como 
participantes en organizaciones, que suelen ser empresas pero pueden no serlo) 
y también una parte considerable de su consumo (como usuarios de 
equipamientos sociales y beneficiarios de servicios públicos). Esto implica cosas 
como tener que cooperar en el trabajo con personas con las cuales no se tiene 
una relación íntima ni afectiva, intercambiar bienes y servicios comprando o 
vendiendo a otros que —como nosotros— actúan siguiendo su propio interés, 
cuidar del patrimonio y no abusar de los recursos públicos, etc. En sentido 
negativo supone, por ejemplo, participar en el trabajo sin escurrir el bulto, 
comprar y vender sin tratar de estafar al otro, no depredar los bienes públicos, 
etc., incluso cuando no parece lo más conveniente a corto plazo, o siquiera a 
largo, ni para nosotros ni para nuestros allegados. En otras palabras, el mercado 
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y la empresa —o, si se prefiere en una formulación más amplia, la cooperación y 
el intercambio—, requieren para funcionar una buena dosis de ética individual y 
colectiva (FukuYAMA, 1995). No hace falta amar al cliente o al proveedor, ni 
sacrificarse por ellos, pero sí renunciar a tratarlos como meros medios para 
nuestros fines, a explotarlos. No se trata siquiera de amar al prójimo como a ti 
mismo, ni como a tus seres más próximos, aunque tal vez sí de aplicar la llamada 
regla de oro: trata a los demás como quisieras que te trataran a ti, o no hagas a 
otros lo que no querrías que te hicieran a ti. Se trata, en definitiva, de una suerte 
de ética de baja intensidad, de sentar las bases de los vínculos débiles entre las 
personas, los que nos permiten relacionarnos en un clima de confianza con 
aquellos a quienes no nos unen sino lazos ocasionales o distantes, a diferencia 
de los vínculos fuertes propios de la familia y otras formas de convivencia 


estrecha?. 


Todavía en el plano más general, sin entrar aún en las transformaciones 
sufridas por el mercado o por la empresa, es decir por el intercambio o la 
cooperación, podríamos señalar otra aportación general de la escuela a la 
economía. Ivan ILLiCH (1971) escribió hace mucho que la escuela alimentaba el 
mito del consumo sin fin, refiriéndose con ello a que la escolarización, o el 
consumo de escolaridad, era potencialmente ilimitado, pues al ser los títulos 
escolares un elemento de competencia en el mercado de trabajo todo el mundo 
se vería obligado a obtener más y más, es decir, a permanecer más años en la 
institución, alentado por la burocracia profesional del ramo (los administradores y 
los profesores). Creo que ILLICH acertó y se equivocó a la vez. Acertó al señalar el 
carácter potencialmente ilimitado de las necesidades educativas (HeGEL había 
hecho antes lo propio para las necesidades humanas en general), algo que otros 
autores han caracterizado como una dinámica credencialista (la necesidad de 
acumular más títulos porque el otro aspirante también lo hace, con 
independencia de lo que los empleos realmente precisen para su desempeño), así 
como la insaciabilidad de la burocracia y la profesión. Pero su error fue que la 
escuela no alienta cualquier tipo de consumo, al menos una vez que ya ha sido 
reconocida como un derecho social y organizada como un servicio público en las 
sociedades avanzadas, sino un tipo particular: consumir sin pagar. Lo que alienta, 
en realidad, es el mito y la dinámica de los derechos sin límite. Buenos indicios 
de ello son la firme y militante convicción de los estudiantes universitarios de que 
sus estudios deben ser pagados por todos, es decir fundamentalmente por 
quienes no acceden a ellos (que son la mayoría); la fuerte inclinación de la 
profesión docente, de sus portavoces y organizaciones, así como 
lamentablemente de la izquierda política, a solucionar los problemas de la escuela 
con más escuela; o la afirmación incondicional de que la educación no es una 
mercancía sino un derecho, que olvida que parte de ella es un privilegio y en su 
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incondicionalidad significa que hay que expandir más y más la oferta gratuita, 
incluso la obligatoriedad... (como cuando algunos proponen adelantarla a los 3 
años y otros prolongarla hasta los 18), con lo que casualmente también se 
expanden las oportunidades de empleo y promoción de la burocracia y la 
profesión del ramo y de los aspirantes a incorporarse a ellas. 

Más obvio para cualquier observador y para el público en general resulta el 
papel de la escuela en la cualificación del trabajo, es decir, en la formación 
general y específica de las personas para desempeñar empleos. Aunque en una 
sociedad de la información y de servicios tal papel pueda resultar cada vez más 
natural, o darse por descontado, de ninguna manera fue así en etapas anteriores 
de la historia, ni siquiera en las fases anteriores del proceso de industrialización y 
mercantilización de la economía (o de desarrollo del capitalismo, si se prefiere). 
Cuando la escuela se vio inicialmente impulsada por el surgimiento y desarrollo 
de las ciudades, poco o nada tenía que ver con la formación para el trabajo, y tal 
relación no habría ido después mucho más lejos si su expansión hubiera 
dependido sólo de la reforma religiosa, el éxito de la imprenta o la creación de 
las naciones. Hasta ahí, los niños (y a veces las niñas) acudían a la escuela a 
aprender lectoescritura y cálculo elementales, normas de convivencia, dogmas 
religiosos y poco más, y la misma institución se encargaba de proclamar su 
desapego respecto al trabajo con su apego a las artes liberales, por oposición a 
las artes serviles propias de aquél; las clases altas no hacían sino más de lo 
mismo, como lo muestra su menosprecio incluso hacia las artes liberales, desde 
las siete artes del caballero del medievo hasta la celebrada boutade del juez 
Holmes al afirmar que lo que distingue a un caballero no es saber latín, sino 
haberlo olvidado; sólo un tercer grupo, los aspirantes a las burocracias civiles, 
religiosas y militares, ésos sí, adquirían en la escuela conocimientos y destrezas 
estrechamente relacionados con su futura ocupación, aprendían a escribir para 
actuar de copistas, a leer para ser maestros, latín para decir misa, etc. 

Lo que empujó a la escuela a abordar el aprendizaje para el trabajo fue la 
expulsión de aquél del seno de éste. En el mundo de la economía doméstica, 
campesina y artesanal, el trabajador adulto era al mismo tiempo el educador e 
instructor del aprendiz joven. Que a la vez fuera su padre, o que los hijos se 
intercambiaran para evitado (como hacían los artesanos al enviar a sus hijos al 
taller de otro artesano o, en otro ámbito, los nobles al enviarlos a la corte), es 
algo secundario: el caso es que se aprendía a trabajar en el trabajo. Pero, al 
controlar el proceso de aprendizaje, los trabajadores controlaban también el 
acceso al mismo, regulaban (limitaban) la oferta, construían una identidad 
colectiva y tejían lazos de solidaridad. Con el desarrollo de la industria capitalista 
(o comunista), los empleadores llegaron pronto a la conclusión de que debían 
romper esa relación si querían llegar a controlar el trabajo, al menos si ellos 
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mismos no trabajaban también sobre el terreno y no podían controlar el 
aprendizaje. Fue una vez desterrado el aprendizaje del lugar de trabajo (donde 
quedó confinado a los pocos escenarios en los que, sin posibilidades de 
supervisión del proceso por el empleador hubo de mantenerse el sistema de 
contratas —es decir, contratación de una cuadrilla o de un contratista que, a su 
vez, movilizaba a otros trabajadores—: la construcción, la minería, la pesca y 
poco más) cuando se demandó a la escuela, y sólo entonces, que dotara a los 
futuros trabajadores de las capacidades y habilidades generales y específicas 


necesarias para el empleo?, A medida que el aprendizaje desaparece del trabajo 
se demanda a la escuela que lo asegure bajo la figura de la formación 
profesional, para los oficios, como lo hace la carrera universitaria para las 
profesiones; y, a medida que oficios y profesiones se subdividen y proliferan y 
que el mercado de trabajo se vuelve más incierto, con la erosión de la realidad y 
de la idea de la ocupación para toda la vida, se demanda al sistema que asegure 
no sólo una formación específica sino, cada vez más, una formación de base que 
permita moverse de un empleo a otro e incluso, con el tiempo, de un oficio o 
profesión a otros. Es fácil decir, con la boca grande y el puño en alto, que la 
movilidad en el trabajo es una exigencia neoliberal, neocapitalista, neofordista, 
etc., proclamando el derecho a conservar de por vida el puesto de trabajo, pero 
si hubiera tenido éxito el primer intento en este sentido no habría en el mundo 
más que dos ocupaciones: cazador y recolectora. 

¿Necesita la empresa una fuerza de trabajo cada vez más cualificada? Es un 
viejo debate si la industria, en particular en el sistema capitalista, requiere un 
trabajo más o menos cualificado. Puede mostrarse que muchas profesiones, 
oficios y ocupaciones han conocido un proceso de degradación en términos de 


5 pero que, al mismo tiempo, la del conjunto de la fuerza de trabajo 


ha aumentado?. El secreto no es tal: cuando nace una nueva ocupación es 
habitual que requiera una elevada cualificación, al no estar normalizadas sus 
tareas, con lo cual su efecto es aumentar la cualificación del conjunto de la 
fuerza de trabajo; cuando crece su presencia en la producción, sobre todo si 
llega a masiva, los empleadores procuran estandarizar sus funciones para 
subdividirlas y asignarlas a trabajadores menos cualificados, con el efecto 
agregado de disminuir la cualificación; finalmente, cuando la estandarización llega 
a su culmen, las tareas son absorbidas por máquinas u ordenadores, 
desaparecen empleos y aumenta por ello la cualificación media de la fuerza de 


cualificación 


trabajo restante”. El salto a la economía de la información y la sociedad del 
conocimiento resitúa las coordenadas de este problema: la estructura del empleo 
se polariza cada vez más entre una fuerza de trabajo altamente cualificada, 
concentrada ante todo en los sectores cuaternario y quinario y en los puestos 
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directivos o profesionales del resto, y una mano de obra poco cualificada, 
intercambiable, ubicada en los sectores primario, secundario y (resto del) 


terciarioó, La mala noticia es que esta polarización implica el deterioro relativo de 
muchos antiguos puestos de trabajo intermedios; la buena, que las ocupaciones 
de alta cualificación crecen más rápido que el resto. 

En todo caso, el fuerte desarrollo de los sectores cuaternario y quinario, y la 
rápida mecanización de las tareas rutinarias en primario, secundario y terciario, 
anuncian una creciente división de las personas por su cualificación cuyas 
consecuencias se agudizan, primero, por la mencionada polarización entre 
empleos de alta y baja cualificación y, segundo, por el riesgo de que una 
economía altamente mecanizada necesite absorber cada vez menos mano de 
obra nada o poco cualificada. Esto no obsta en absoluto para que el sistema 
educativo continúe con su expansión. En el extremo glamuroso, porque la 
sociedad del conocimiento absorbe más fuerza de trabajo de alto nivel intelectual 
y obliga a parte de la población a la actualización o el reciclaje reiterados, es 
decir, al aprendizaje a lo largo de la vida; en el opuesto, porque la competencia 
en un mercado de trabajo insuficiente y polarizado estimula la demanda de 
títulos como arma. Por lo demás, la institución escolar se desenvuelve en la 
arena pública, democrática, y está sometida a fuertes presiones expansivas, 
universalizantes, democratizadoras e igualitarias, mientras que la oferta de 
empleo depende de la evolución de la producción y entraña una dinámica 
restrictiva y jerárquica. En otras palabras, la sobreeducación y el subempleo están 
servidos. 

Además de enseñar a hacer, y siempre en relación con la producción, al sistema 
educativo se le ha encomendado la función de enseñar a estar, incluso de 
enseñar a ser. El trabajo no sólo requiere conocimientos, sino pautas de 
comportamiento, actitudes y disposiciones. No basta con saber calibrar un muro, 
cerrar un balance o diseñar una portada, también hay que ser capaz de cumplir 
un horario, terminar un trabajo, afrontar un imprevisto, etc. según las 
características del empleo. En los inicios de la industrialización esto supuso 
transformar masivamente la fuerza de trabajo campesina y artesanal en 
industrial, es decir, proletarizarla. Por un lado debió ser apartada de sus viejas 
condiciones de vida, de lo que se ocuparon la primera transición (explosión) 
demográfica, los cercamientos agrarios y la ruina y prohibición de los gremios. 
Por otro hubo de ser embutida en las nuevas condiciones de trabajo, en parte 
por la necesidad (ausencia de oportunidades alternativas) y en parte por la 
fuerza (utilización de esclavos y siervos en plantaciones y fábricas, otras formas 
de trabajo forzado, persecución de la mendicidad). Esencialmente consistió en 
llevarlos a aceptar un horario prolongado y regular un ritmo de trabajo 
constante, la sumisión a la disciplina fabril y la alienación respecto al contenido 
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del trabajo. Hacer esto con las nuevas generaciones no sería cuestión de los 
capataces ni de los alguaciles, sino de los maestros, y la escuela, que en sus 
orígenes se había organizado imitando el modelo del convento y, en menor 
medida, del cuartel, pasó a inclinarse por el de la fábrica. En parte porque ésta 
representaba el tipo de organización más exitoso y emergente, digno de 
imitación como modelo de racionalidad y eficacia, y en parte porque la propia 
industria presionaba directa e indirectamente demandando una mano de obra a 
la medida de sus necesidades. 

Así se vería aparecer pronto movimientos como el de la enseñanza simultánea, 
o sistema lancasteriano, a principios del xix, que se proponía especificamente 
educar a los pobres, a las clases laboriosas e industriales, mediante el modelo 
tutorial, que permitía a un maestro instruir a más de un centenar de alumnos a 
través de unos pocos de mayor nivel pero, al mismo tiempo, requería un estricto 
sistema de gestión y disciplina del alumnado que le valió pronto la denominación 
abreviada de escuela-fábrica, y el favor de numerosos industriales (por ejemplo 
Owen, el inspirador de las fórmulas educativas de Marx y ENGELS), en justa 
correspondencia a su explícito propósito de traer al aula la eficiencia de la 


fábrica?. A comienzos del xx vendría otra oleada pro-industrial, que de la mano 
de reformadores como BOBBITT, CUBBERLEY O SPAULDING intentaría introducir los 


principios, la lógica y las técnicas del taylorismo?0, movimiento cuya influencia 
va más allá de lo aparente, pues su legado pedagógico, revestido de una retórica 
igualmente pedagógica, sobreviviría al lenguaje economicista y fabril de los 
primeros años. 

Pero el taylorismo (y sus trasuntos: fordismo, fayolismo, stajanovismo) ya es 
en buena parte historia en la producción. La organización del trabajo (como 
también la del capital, la tecnología y la gestión) evoluciona en el sentido de la 
exigencia de flexibilidad como respuesta a mercados inciertos y cambiantes, 
ciclos tecnológicos más breves, una competencia global más intensa, etc. En lo 
que concierne al trabajo, esta flexibilidad puede ser externa o interna, esto es, 
puede obtenerse mediante la movilidad o la versatilidad del trabajo. Tanto en un 
caso como en otro, y sobre todo en el segundo, el trabajador necesita una 
capacitación más polivalente, lo que antes que nada supone una formación 
básica más sólida y una capacidad de aprender desarrollada que permitan su 
repetida adaptación y actualización; y una disposición más proactiva, que facilite 
la integración y participación en equipos o la iniciativa individual ante problemas, 
imprevistos y oportunidades. Esto debe entenderse como un conjunto de 
exigencias dictadas por las coordenadas sociotécnicas globales de la producción y 
la distribución, con independencia de que las relaciones entre el trabajador y la 
empresa puedan ser, al mismo tiempo, más o menos armónicas o conflictivas. Es 
parte de lo que hemos aprendido sobre las formas con mayor capacidad 
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adaptativa en un contexto de crisis y cambio, tales como los distritos industriales, 
la especialización flexible, las nuevas formas de organización de trabajo, las 
empresas de tercer tipo, etc. Hay quien se ha apresurado a tildar todo esto de 
neotaylorismo o neofordismo, dado que el interés del empleador sigue siendo 
obtener el máximo trabajo del trabajador, pero esto vale tanto como llamar al 
capitalismo neofeudalismo porque en ambos casos se trataba de extraer 
excedente. De hecho, estos neoismos no cuestionan en absoluto el capitalismo, 
pero sí lo que añadían a éste el fordismo y el taylorismo. 

Incluso en los segmentos del mercado de trabajo en que predomina la 
movilidad sobre a la versatilidad, y aunque desde el punto de vista del capital, o 
del empleador en general, sea indiferente que el trabajador despedido vaya a 
atascarse por siempre en el paro o a encontrar de inmediato empleo, desde el 
punto de vista del trabajador las nuevas necesidades son las mismas: 
adaptabilidad, versatilidad, iniciativa para buscar empleo o emprender un 
negocio, capacidad de aprender y reciclarse... En sentido estricto, seguir una 
trayectoria exitosa (no sólo sobrevivir) mediante la movilidad requiere todos 
estos rasgos más aun que hacerlo a través de la versatilidad, puesto que la 
diversidad de aptitudes y actitudes entre empleos es mayor que dentro de un 
empleo. Esto ha puesto seriamente en dificultades a un sistema educativo 
construido a partir de un modelo de organización en gran medida inspirado en 
las rutinas fabriles y oficinescas y, en todo caso, en sí mismo rutinario, 
constrictivo, burocrático. Más allá del tópico de que la educación no prepara para 
el trabajo, parece claro que no forma para la iniciativa, que no propicia actitudes 
emprendedoras, incluso resulta dudoso que fomente la responsabilidad, pues 
todo parece organizado para promover la sumisión, la pasividad y el escaqueo. 
Sería injusto y parcial, no obstante, presentar la escuela como algo homogéneo. 
En lo esencial responde aún a la configuración surgida de las reformas del siglo 
xix y comienzos del xx: simultaneidad homogeneizadora, asignaturas estancas, 
rutinas burocráticas, espacios jerárquicos, horarios rígidos, métodos centrados en 
el profesor transmisión unidireccional de información... Pero el último tercio del 
siglo xx fue testigo de una explosión sin precedentes de críticas al viejo modelo 
escolar y de la proliferación de innovaciones singulares y reformas generalizadas 
bajo el signo de la pedagogía no directiva, el aprendizaje activo, la diversificación 
curricular, el constructivismo, etc. Aunque parte de estas reformas fuera y sea 
pura retórica y muchas innovaciones pasaran sin pena ni gloria, podemos afirmar; 
en conjunto, que fueron y son a la vez una consecuencia y un facilitador y 
catalizador de los cambios en el sistema productivo. Lo que en el lenguaje de la 
pedagogía se denomina una educación más activa, crítica, participativa, etc., 
corresponde bien a la demanda de una fuerza de trabajo más comprometida, 
emprendedora, proactiva, etc., por el sistema productivo o parte de él. Pero, al 
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mismo tiempo, los adolescentes y jóvenes que siguen esa formación de nuevo 
tipo no van a dejar de hacer ver, de manera expresa o tácita, sus expectativas de 
puestos de trabajo más acordes con sus demandas de calidad de vida, desarrollo 
personal, sentido de las tareas, satisfacción con las condiciones, fomento de la 
autoestima. La pedagogía activa encaja bien con el nuevo espíritu del 


capitalismo? ?, 


3.4. La economía de la institucióny la profesión 


En la representación al uso entre el profesorado y más aún entre sus 
portavoces, sean éstos organizaciones más o menos corporativas o intelectuales 
más o menos orgánicos, la sociedad y más aún la economía son un mundo de 
intereses que amenazan a la educación: el autoritarismo y burocratismo de las 
administraciones, el partidismo y electoralismo de los políticos y, ante todo y 
sobre todo, el egoísmo de los consumidores (incluidos los padres como usuarios 
del servicio), las ansias de beneficio de las empresas y la ola de neoliberalismo 


que nos invade!?. La escuela, en cambio, sería un recinto iluminado por los 
valores, además de la cultura y el saber, claro. En esta representación, la sociedad 
empieza donde termina la escuela y viceversa. Lo social, y no digamos lo 
económico, es siempre lo que sucede fuera, a menudo en contraposición con — 
hay que suponer— la racionalidad y la moralidad de lo de dentro. Para tal 
imaginería gremial, el santuario escolar estaría siempre en peligro por las 


amenazas externas?2, Sin embargo, no se ha demostrado que ni la institución ni 
la profesión estén hechas de otros mimbres que el resto de la sociedad y los 
demás grupos ocupacionales, por lo cual resulta obligado interrogarnos sobre sus 
efectos en la organización y el currículum. 

La escuela es un tipo particular de organización: una institución (como el 
hospital, la prisión, el cuartel o la iglesia, cada una a su manera), por ej. una 
organización en la que un grupo reducido manipula a otro más amplio (aunque 
por su bien). Como en toda otra institución, su núcleo operativo está constituido 
por una profesión, o sea, un grupo ocupacional que, a partir de la pretensión 
(fundada o no) de poseer un conocimiento complejo y exclusivo (docto) y una 
vocación altruista (liberal), ha logrado un alto nivel de autonomía frente a 
empleadores y clientes-beneficiarios. Algunas profesiones, como abogados y 
arquitectos, trabajan esencialmente en y para el mercado; otras, como militares, 
curas y profesores, lo hacen en burocracias; y otras, en fin, como los médicos, se 
reparten. Es importante comprender que así como en las empresas el poder está 
primordialmente en el vértice —de la propiedad o la dirección— y en las 
asociaciones en la base —el conjunto de los asociados—, en las instituciones está 
antes que nada en el medio, los profesionales que forman el núcleo operativo. 
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Ateniéndonos a las organizaciones escolares, esto supone que el grueso de la 
capacidad de decisión, de hacer y de no hacer no está en manos de los 
directores, ni mucho menos de los alumnos o sus familias, sino de los profesores 
individual y colectivamente. 

Las profesiones, como cualquier otro grupo ocupacional, tienen sus propios 
intereses, pero nunca los denominan así. Si demandan salarios más altos, 
horarios más breves o evitar la rendición de cuentas, no hablan directamente de 
ello, sino de desmotivación, reconocimiento social, dignificación profesional... 
Esta retórica liberal, común a todas las profesiones, según la cual sería imposible 
pagar el valor de su trabajo (ése es el sentido original del adjetivo: profesión 
liberal) y aun después de hacerlo habría que seguir dándoles las gracias, es 
esencial para su estrategia individual y colectiva en la conquista de estatus: 
presenta los intereses propios como interés general. En el caso escolar, la retórica 
es ilustrada o pedagógica: todo por el alumno (pero sin el alumno), aunque esto 
sólo significa que el discurso del profesorado debe leerse siempre dos veces: la 
primera, al pie de la letra; la segunda, en conexión con sus intereses. 

¿Qué influencia tiene el profesorado sobre el currículum? Mucha. En primer 
lugar, no olvidemos que los profesores no sólo están en las aulas: en España 
Salen de entre ellos todos los directores, inspectores y asesores y formadores del 
aparato de formación continua, la inmensa mayoría de las autoridades 
educativas, los autores de libros de texto y otros materiales, los integrantes de 
comisiones de trabajo sobre planes y programas... En otros países puede que 
varíe relativamente su presencia en tal o cual núcleo de poder o influencia, pero 
siempre es abrumadora en el sistema. En segundo lugar no sólo hay un 
currículum oficial sino también un currículum informal por el que el docente 
pondera a su manera el contenido y los procedimientos recibidos: añade esto y 
omite aquello, se detiene más en un tema o actividad y liquida apresuradamente 
otros..., cada maestrillo tiene su librillo. En consecuencia, no debe desdeñarse la 
influencia sobre el currículum de las características del profesorado: desde las 
puramente demográficas, anteriores y exógenas, por así decirlo, a su trabajo 
(sexo, edad, clase social de origen, convicciones políticas, credo religioso...), 
hasta las inducidas por éste y por tanto endógenas (satisfacción en el trabajo, 
integración en la organización escolar identificación con el sistema educativo, 
actualización profesional...). En tercer lugar los intereses laborales de los 
docentes influyen de manera decisiva en la conformación de la estructura del 
currículum y la organización de la escuela, incluso en sus aspectos 
aparentemente menos relacionados y aunque los debates y decisiones al 
respecto se desarrollen sin salirse un milímetro de la retórica pedagógica. 

Cada debate en torno a la enseñanza comprehensiva no es sólo sobre cuánto y 
cómo permanecerán los adolescentes en la escuela sino también, por ejemplo, 
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sobre hasta dónde llegarán las oportunidades de empleo y promoción de 
maestros y licenciados. La Ley General de Educación, por ejemplo, entregó dos 
años más de escuela a los maestros al crear la enseñanza básica más larga del 
mundo. El debate de la LOGSE dio a los licenciados la ocasión de contraatacar, 
imponiendo la exigencia de una licenciatura, pero fue una victoria pírrica, pues 
las facultades de Educación ofrecieron a todos los maestros facilidades para 
licenciarse. La LOE busca el equilibrio exigiendo a ambos un máster específico 
para la ESO. 

Los debates sobre los planes de estudios no son mejores. Cada vez que están 
en cuestión se suceden las plataformas, movilizaciones y llamamientos a la 
opinión pública de todos y cada uno de los colectivos: maestros y profesores, 
especialistas de esto y de aquello y nuevos subgrupos profesionales explicando 
lo imprescindible de su mercancía en el mercado administrativo, donde las 
decisiones dependen más de la capacidad de presión del lado de la oferta que de 
la capacidad de compra del lado de la demanda. Algunos lobbies, como la 
Sociedad Española de Estudios Clásicos, han llegado a ser tan poderosos como 
para conseguir que los alumnos aprendan a ser ciudadanos en la antigúedad 
grecorromana en vez de en una sociedad capitalista, informacional, liberal, 
democrática y social. 

Los intereses gremiales afectan también a la organización escolar. Así, por 
ejemplo, los maestros se opusieron inicialmente a la escuela graduada 
(diferenciada por cursos) por considerar que requeriría una estructura jerárquica 
y mermaría su autonomía, y luego, como los profesores de cualquier otro nivel 
pero con más intensidad, se han opuesto de modo sistemático a dotar de 
competencias a los cargos directivos. Las concentraciones escolares, abordadas 
bajo la retórica de la eficacia, la mejor dotación de equipamiento y servicios, y 
ciega a los riesgos del transporte en medio rural, la pérdida de lazos comunitarios 
y las ventajas alternativas del apoyo entre alumnos de distintos niveles y edades 
y de su trabajo más autónomo en el aula unitaria, encontraron su apoyo porque 
no querían vivir en núcleos rurales ni trasladarse diariamente a ellos. Los horarios 
escolares se han visto sistemáticamente concentrados (e informalmente 
reducidos), a pesar de las dificultades de niños y adolescentes, especialmente los 
de medios más desfavorecidos, para una actividad escolar continuada e 


intensiva!*, y el calendario escolar se ha visto reiteradamente abreviado, a pesar 
de no guardar relación alguna con las vacaciones familiares y de la evidencia de 
que el ya parco papel igualador que puede jugar la escuela durante el curso se 
desvanece en verano, porque los docentes quieren jornadas más cortas y 
vacaciones más largas. Los proyectos educativos de centro, los programas 
transversales y los proyectos de aprendizaje se ven vaciados o dificultados por el 
celo con que muchos docentes se ocupan de aislar su materia, su grupo, sus 
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horas... 

La polémica en torno al papel del libro de texto o la rendición de cuentas debe 
considerarse también bajo esta luz. El libro de texto no carece de riesgos: 
posibilidad de control ideológico por las autoridades (por ejemplo, bajo el 
franquismo ayer o los nacionalismos, todos y cada uno, hoy); en sentido 
contrario, neutralización excesiva del contenido para no molestar a nadie (por 
ejemplo, banalizando la guerra civil o ignorando los conflictos sociales); rigidez 
frente a la diversidad de los alumnos y lejanía de su medio específico; ante todo, 
es el instrumento de una enseñanza concebida como transmisión de información 
y conocimiento. Todo esto ha hecho que fuera objeto de críticas, llegándose a 
plantear su supresión en pro de la autonomía del profesor para determinar el 
currículum, pero, para quien conozca de cerca el sistema educativo, esta 


perspectiva resulta simplemente espeluznante??, Si se suprimiera el libro de 
texto, una parte de los profesores lo harían por sí mismos igual o mejor que con 
él, la mayoría buscaría de inmediato algo que se le pareciera y otros, 
demasiados, convertirían sus aulas en el reino de la banalidad. El libro de texto 
debe ser la base, el mínimo garantizado (no en cantidad sino en calidad). 
Cuestión distinta es que se autorice y estimule a los educadores a usarlo de 
manera flexible, ir más allá, a combinarlo con otros materiales y actividades; o 
que editoriales, autoridades y otros proveedores puedan diversificar su oferta, 
quizá una oferta modular que diera al profesor mayor autonomía en la 
adaptación y el desarrollo del currículum. Pero cuando la crítica del libro de texto 
se convierte en diatriba en nombre de la profesionalidad del docente, como 
teoría es una ingenuidad pero como grito de batalla expresa el deseo, para bien 
y para mal, de eliminar una forma de control social sobre la labor del docente, es 
decir, de independizarlo de la sociedad y de la democracia. 

Más obvio resulta esto en la resistencia a las evaluaciones externas, sean de 
centros y profesores o de los resultados de los estudiantes, y cualquier forma de 
rendición de cuentas, sea a la comunidad o a la sociedad, a través de la 
participación de los padres o a las autoridades administrativas. Todo proceso de 
producción, sea de bienes o de servicios, necesita coordinación. Si es 
estrictamente imprevisible no cabe sino la supervisión personal directa o la 
coordinación sobre la marcha (adhocracia). Si no lo es, cabe normalizar los 
procesos (taylorismo), los resultados (control de calidad) o las cualificaciones 
(profesionalización). Lógicamente, los docentes prefieren la tercera opción: 
suponer que su formación es suficiente para garantizar un proceso eficaz, 
eficiente y legítimo. Pero la verdad es otra: la formación de los maestros 
(primaria) es tan limitada, y la de los licenciados dedicados a la enseñanza 
(secundaria) tan poco específica, que resultan de todo punto insuficientes, por lo 
que deben combinarse con la evaluación de resultados, sea de forma 
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estandarizada a través de evaluaciones externas de los alumnos, sea de forma 
sistemática pero abierta por medio de una evaluación externa y/o interna 
especializada, o sea, en fin, de forma singular e informal a través de la 
participación del público. Ningún análisis ni debate sobre la educación nos llevará 
muy lejos si no somos conscientes de los intereses del gremio y de su traducción 
retórica. 
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CAPÍTULO IV 


Currículum, justicia e inclusión 


Por Jurjo Torres SANTOMÉ 
Universidad de A Coruña 


La presente crisis económica mundial es un buen momento para repensar hacia 
qué tipo de sociedades nos estamos encaminando, dado el enorme y autoritario 
poder de las grandes corporaciones económicas y la insuficiencia de regulaciones 
políticas sobre sus modos de operar. Una situación que se ha favorecido por las 
políticas de debilitamiento de la ciudadanía y por los impedimentos y trabas que 
continuamente se vienen erigiendo para dificultar su análisis y las evaluaciones 
de lo que ocurre. Todas las organizaciones sociales y comunitarias de orientación 
progresista han sido objeto en las últimas décadas de tal cantidad de ataques 
que han acabado completamente debilitadas, al tiempo que se han convertido en 
sospechosas las personas que suelen preocuparse de las dimensiones de lo 
público. Se han roto los lazos comunitarios, pero ahora comenzamos a ver con 
claridad que sólo recuperando el valor de las instituciones comunitarias, 
reforzando el sentido de una ciudadanía democrática, responsable y solidaria o, 
lo que es lo mismo, recuperando el verdadero valor y significado de la política 
podemos salir de esta crisis. Salida que debe ir guiada por un objetivo prioritario: 
transformar el mundo, sus instituciones y sus modos de funcionamiento 
oscurantista para erigir sociedades más abiertas, justas, democráticas y 
vertebradas, donde la ciudadanía recupera su razón de ser es decir que sea ésta 
quien realmente controle y decida cómo debe ser el presente y el futuro de la 
humanidad. 


4.1. Conceptos a la deriva y resignificaciones desmovilizadoras 


Para empoderar a la ciudadanía? que conforma nuestras sociedades es preciso 
ser conscientes de algunos de los principales obstáculos a los que en este 
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momento conviene hacer frente. 

Una de las dificultades del presente es el lenguaje, no por el mayor o menor 
grado de dominio que la población pueda tener de idiomas diferentes al propio, 
sino porque a estas alturas son ya demasiados los conceptos políticos que andan 
a la deriva. Palabras que fueron despojadas de su significado y que, en 
demasiadas ocasiones, aparecen ya completamente desfiguradas, cuando no 
interpretadas con un sentido completamente opuesto al original. Cada vez es 
más difícil saber qué se está pretendiendo decir por parte de quienes recurren a 
ellas. 

Entre las estrategias de manipulación utilizadas por la derecha política desde 
mediados del siglo xx, una de ellas está dirigida a la resignificación de los 
conceptos más progresistas con los que la izquierda fue soñando y luchando por 
otro mundo mejor: democracia, justicia social, igualdad, fraternidad, solidaridad, 
redistribución, reconocimiento, etc. La finalidad de esta apropiación es tratar de 
“cambiar el marco asociado con una palabra con el fin de ajustarla a una visión 
conservadora” (George Lakorr, 2008, pág. 84). Así, cuando desde la derecha se 
habla de recuperar los valores, en realidad lo que se propone es fomentar 
mediante la educación una mayor sumisión, obediencia y disciplina; cuando se 
alude a la importancia de la familia, en realidad lo que en la mayoría de las 
ocasiones se pretende es recuperar valores patriarcales. Asimismo, cuando se 
afirma el derecho a la vida, se está hablando sólo de impedir el aborto, no de 
apostar por una verdadera educación e información sexual o por algo mucho 
más básico como es luchar contra el hambre y la pobreza, que son las razones 
estructurales más importantes de la mortandad infantil; lo mismo que cuando en 
educación hablan de calidad y excelencia, en realidad lo que están defendiendo 
es que sólo los hijos e hijas de los grupos con mayor poder económico y cultural 
tienen derecho a una educación universitaria, etc. En esta tarea de resignificación 
derechista del lenguaje hay, no obstante, un momento anterior que es el de 
esforzarse en vaciar de su auténtico sentido aquellos conceptos que tengan 
mayor poder de movilización social, pasando a emplearlos constantemente en 
contextos demasiado burocratizados y rutinarios en los que las personas tendrían 
que hacer muchos esfuerzos para entender su verdadero alcance y hacerlos 
realidad. Decir que vamos a organizar un centro escolar democráticamente es 
más fácil de enunciar que de hacer; lo mismo que otra de las frases más escritas 
y menos llevadas a la práctica, como es la de organizar un currículum abierto, 
relevante y significativo para el alumnado. 

Este tipo de conceptos que surgen en el marco de filosofías progresistas, 
cuando se legislan e implementan de manera burocrática y jerárquica acaban 
perdiendo su poder de transformación, despolitizados. A partir de ese momento 
toda la gente los utiliza con excesiva facilidad y, lo que es más importante, sin 
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apenas verse obligado a cambiar sus prácticas y rutinas. 

Mediante esta tarea de apropiación del lenguaje progresista se logra también 
otro objetivo importante por el que la derecha lleva tiempo esforzándose: 
intentar convencer a la gente de que ya no hay ideologías, ni alternativas 
políticas en conflicto. Una ojeada a las declaraciones y escritos que inundan los 
medios de comunicación nos permite ver rápidamente cómo esos mismos 
conceptos que servían de bandera para la denuncia de injusticias y, por tanto, 
para las correspondientes movilizaciones reivindicativas, acaban reducidos a 
meros eslóganes y muletillas con las que cualquier persona puede rellenar sus 
frases, pues en realidad no dicen ni obligan a nada. 

Es precisamente esta progresiva despolitización del pensamiento y que 
inmediatamente se traduce en los modos de funcionar de la mayoría de las 
instituciones públicas y privadas, lo que está detrás del incremento de las 
presiones mercantilistas sobre los sistemas educativos. Este tipo de reorientación 
se produce, con demasiada frecuencia, de la mano de discursos catastrofistas 
acerca de lo que acontece en las instituciones escolares. Es la exageración de los 
datos sobre el rendimiento escolar y acerca de las situaciones problemáticas y 
conflictivas que tienen lugar en las aulas lo que más contribuye a despertar a las 
personalidades autoritarias, construidas y reproducidas como resultado de las 
políticas educativas, sociales, culturales y militares con las que la dictadura se 
perpetuó durante cuarenta años. Personalidades dormidas o, en muchos casos, 
un tanto amodorradas en estas tres últimas décadas de democracia, pero que 
ahora son despertadas violentamente por una derecha más joven, cuyos líderes 
tienen muchas facilidades para servirse de un número muy importante de medios 
de comunicación; medios con intereses a los que estas personas sirven; líderes 
que fueron educados en estructuras escolares clasistas, sexistas, racistas y 
conservadoras, sobre la base, en unos casos, del silencio y, en otros, de la 
manipulación informativa acerca de la historia de la humanidad. Son los 
colectivos sociales con menos nivel cultural y mayores dificultades de acceso a la 
cultura y a la información relevante quienes, en consecuencia, son más 
fácilmente persuadibles por estos sectores de la derecha política más populista y 
demagógica. 

Es el avance de las ideologías neoliberales y conservadoras lo que explica el 
grado de aceptación de las políticas de fuerte reorientación mercantilista y de un 
mayor control autoritario de los sistemas educativos (Jurjo TORRES SANTOMÉ, 
2007). Políticas que se apoyan en una manipulación de palabras biensonantes 
como “eficacia”, “excelencia”, “calidad”, “competencia”...,” ..., cual eslóganes bajo 
los que disfrazar medidas de reorientación de los contenidos curriculares, de las 
metodologías y modalidades de evaluación a utilizar. 

Las evaluaciones externas de los centros escolares, al servicio de unos 
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indicadores que nunca se someten a debate público y llevadas a cabo mediante 
el recurso a tests o pruebas objetivas, tal y como se están implementando en la 
práctica en nuestro contexto, contribuyen, entre otras cosas, a reforzar la 
imposición de un currículum cada vez más estandarizado de la mano de las 
grandes editoriales de libros de texto; algunas de ellas verdaderas empresas 
multinacionales a las que los gobiernos temen por el entramado de negocios con 
los que también controlan las principales redes informativas de la sociedad: 
periódicos, cadenas de televisión, revistas, portales de Internet, etc. Este tipo de 
tests de diagnóstico, además, coadyuvan a acentuar las políticas de privatización 
de los centros de enseñanza y, asimismo, a legitimar la fuerte presión que ejerce 
el mundo empresarial para poner a su servicio el sistema escolar promoviendo 
sólo aquel conocimiento y aquellas líneas de investigación de las que pueden 
sacar beneficios económicos, estratégicos, corporativistas, etc. 


4.2. El currículum en tiempos neoliberales y conservadores en 
sociedades globales 


Es indispensable no descuidar el análisis, lo más detallado posible, de las 
medidas que en las últimas décadas se vienen promoviendo desde las principales 
instituciones mundialistas y que, a su vez, son presentadas ante la opinión 
pública como el resultado de la consulta al auténtico oráculo de Delfos. 
Instituciones como, por ejemplo, la OCDE, el Banco Mundial, el Fondo Monetario 
Internacional, el G8, la Organización Mundial del Comercio, etc., que vienen 
colaborando con sus diagnósticos y asesorando a los gobiernos de la mayoría de 
los países del mundo. El análisis de sus movimientos nos permite constatar con 
facilidad cómo sus informes y presiones van dirigidas a reconducir los sistemas 
educativos hacia modelos acordes con las filosofías neoliberales. Sus objetivos 
son los de convencer a las clases dirigentes y, lo que es también muy grave, a 
una gran parte de la ciudadanía, de que las instituciones escolares deben tener 
como principal e incluso única meta la de formar y mentalizar al alumnado para 
competir por puestos de trabajo en el actual mercado capitalista. Objetivo que se 
plasmaría en una reorientación de los contenidos y tareas escolares marcada por 
el recorte de los contenidos referidos a las ciencias sociales, humanidades y 
artes; y, por el contrario, por reforzar aquellos conocimientos y destrezas que 
capacitan mejor para encontrar un puesto de trabajo. 

En realidad, los efectos de los análisis y consejos ofrecidos por este tipo de 
instituciones tienen como objetivo contribuir a producir “capital humano”, pero 
no ciudadanas y ciudadanos preocupados por los asuntos públicos. De ahí que, 
poco a poco, estén pasando a un plano más secundario finalidades clásicas de 
todos los sistemas educativos como: contribuir a incrementar los niveles de 
justicia y equidad en nuestras sociedades, a eliminar las formas de discriminación 
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y marginación, reforzar los modelos y estructuras de participación democrática; 
educar una ciudadanía democrática capaz de sacar a la luz las repercusiones de 
determinados modelos de globalización, de denunciar el calentamiento global, las 
guerras de petróleo, la opresión de determinadas etnias, el neocolonialismo 
cultural, político y económico, el hambre y las enfermedades en determinadas 
zonas del planeta, etc. 

Es muy llamativo que en estas últimas décadas, prácticamente con cada 
cambio de gobierno, se considere necesario redactar e implementar nuevas leyes 
de reforma para el sistema educativo. Algo que se deja notar más en la medida 
en que desde las políticas de corte más economicista se proclama la apuesta por 
reorientar lo que veníamos denominando como sociedades de la información 
hacia sociedades basadas en la economía del conocimiento. Eslogan en el que el 
énfasis se pone en prestar atención a aquella información y al conocimiento 
Capaz de funcionar como materia prima para obtener mayores beneficios 
económicos. 

Documentos como los que redacta la OCDE, instando a los países a apostar 
por una economía basada en el conocimiento (OCDE, 1996-b), ponen de relieve 
los nuevos modos de funcionamiento de los mercados económicos. Al mismo 
tiempo, sirven para marcar las tendencias y prioridades de los sistemas 
educativos y de las políticas de investigación. Es a partir de las presiones 
intimidatorias de esta clase de organizaciones economicistas, imponiendo sus 
marcos discursivos y sus análisis de la realidad, como en las últimas décadas se 
vienen acelerando los ritmos de las medidas destinadas a forzar a los sistemas 
educativos y a las redes de investigación a asumir este reto, al igual que a 
reconducir en esta dirección muchas de las inversiones que deben realizar los 
Gobiernos. 

Como fruto de estos nuevos modelos económicos, las evaluaciones y estudios 
comparativos desempeñarán un papel muy importante, tanto para convencer a 
los Gobiernos como a la propia ciudadanía, acerca de cómo se está o no 
caminando en la buena dirección. Los estudios de diagnóstico comparativo en la 
información que sacan a la luz y cuantifican, harán hincapié en aquellas 
dimensiones que, en teoría, son relevantes para ver cuál es el camino recorrido y 
lo que todavía falta por completar. 

No es por casualidad que, a la hora de ver en qué grado una sociedad 
progresa, únicamente se incida en cuantificar variables relacionadas con un 
determinado tipo de dimensiones que son un buen termómetro de la potencia o 
no de la economía de mercado, como por ejemplo: el número de ordenadores 
personales en función del número de habitantes, el porcentaje de personas que 
tienen acceso a Internet y con qué tipo de líneas y potencia, el número de 
teléfonos móviles, de viviendas con antenas parabólicas o televisión por cable, el 
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número de transacciones económicas realizadas por Internet, etc. Uno de los 
implícitos en este tipo de encuestas se centra más en constatar el volumen del 
negocio realizado por el tipo de industrias que fabrican y comercializan estas 
tecnologías y no tanto el uso que hace con ellos quien los logra adquirir, la 
ciudadanía. 

lo que se busca y demanda es el conocimiento imprescindible para 
incrementar las posibilidades de hacer negocios, para que las empresas innoven 
constantemente y, al mismo tiempo, generen nuevas necesidades en las personas 
y, éstas a su vez, hagan lo que sea por adquirir esas nuevas mercancías. 

En la actualidad, la OCDE, dado el enorme impacto de su programa PISA 
(Programme for International Student Assessment), y su apariencia de institución 
neutral, se presenta ante la opinión pública y sus gobiernos con suficiente poder 
y autoridad como para imponer un modelo de lo que es un sistema educativo de 
calidad; o sea, con posibilidades reales de generar progreso, riqueza, bienestar e, 
implícitamente, justicia. Como subrayan Michael N. BARNETT y Martha 
FINNEMORE (1999, pág. 713), refiriéndose en general a este tipo de 
Organizaciones Internacionales, se revelan como los “misioneros” de nuestro 
tiempo, trayendo la buena nueva de las verdaderas claves para progresar 
económica, cultural y socialmente. Pero tampoco se consideran con la obligación 
de explicar sus modelos, ni en qué se apoyan las garantías de éxito de sus 
propuestas. 

Este tipo de estrategias de reorientación, basadas en datos empíricos 
presentados como objetivos y neutrales, es más fácilmente aceptable por una 
población que está muy acostumbrada a que le presenten estadísticas como 
argumentos irrefutables. Ciudadanía que, no debemos olvidar aprendió en su 
paso por las instituciones escolares a mitificar el valor de los números, entre 
otras cosas porque fue en ese tipo de contenidos donde muchos de ellos y ellas 
encontraron sus mayores dificultades, llegando a captar únicamente sus aspectos 
más mecánicos e irreflexivos. Vivimos en tiempos dominados por las estadísticas, 
en los que se ofrecen continuamente este tipo de datos cual si fueran auténticas 
radiografías certeras de lo que acontece, pero bajo variables decididas, 
organizadas e interpretadas en función de los intereses de las organizaciones que 
las difunden. 

La estadística —haciendo honor a su etimología, del latín “statisticum”, a la 
tradición alemana “Statistik" y a la aritmética política inglesa del siglo xv, cuando 
era considerada como "la ciencia del Estado"— está asociada a la construcción de 
los Estados, a los proyectos de administración de sus territorios, de vertebración 
de sus recursos y de unificación de sus culturas y mentalidades (Alain 
DESROSIERES, 2004, pág. 23). Los datos del Estado, así tratados, ofrecían una 
descripción objetiva de sus poblaciones y de sus posesiones, de las acciones que 
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se llevaban a cabo y de lo que acontecía en estas nuevas naciones. Con los 
datos así recogidos se facilitaba el control y la administración del Estado. Al 
mismo tiempo, la publicidad de las estadísticas servía para convencer a la 
población de que las medidas políticas y legislativas que iba adoptando el 
gobierno eran las más pertinentes para resolver las disfunciones que tales 
estadísticas ponían de manifiesto. 

No podemos pasar por alto que, en la actualidad, son los resultados de PISA 
los que tienen mayor poder para definir y convencer a la población sobre lo que 
es o no un buen sistema educativo y, en consecuencia, una buena política 
educativa. Sus resultados aparecen como *incuestionables”, objetivos y neutrales, 
por lo tanto no se acepta de buen grado que alguien los ponga en tela de juicio. 

Además, para eludir que alguien acuse a la OCDE de estar introduciendo 
determinados contenidos culturales en el currículum, de apostar por una concreta 
selección que favorecería a unos específicos grupos culturales frente a otros, una 
de sus últimas estrategias de despiste es la de servirse del lenguaje de las 
competencias. Se trataría de analizar capacidades cognitivas que, en teoría, se 
podrían desenvolver con cualquier listado de bloques de contenidos de la materia 
que se evalúa. Estamos ante estudios evaluativos de corte comparativista y que, 
a su vez, se presentan como avales de un modelo de “currículum abierto", válido 
para cualquier selección de contenidos. Por tanto, también las propias 
Administraciones encontrarían este tipo de diagnósticos de su agrado, pues les 
permitiría evitar ser acusadas de cualquier tipo de sesgos en las elecciones por 
las que tradicionalmente vienen optando en lo que se suele denominar como 
“diseño curricular base” (DCB). Estaríamos así ante un modelo educativo donde 
lo que no precisa de mayor atención, ni de grandes debates, son los contenidos, 
ya que la clave está en la definición de las “competencias”. Esta filosofía 
practicada por PISA es lo que le permite poder aplicar sus tests de evaluación en 
cualquier país, sin que los resultados, aparentemente, se puedan ver afectados 
por los contenidos obligatorios que, una buena parte de los países, imponen para 
ser trabajados en sus instituciones escolares. 

Sin embargo, no debemos ignorar que las evaluaciones de PISA únicamente 
diagnostican tres aspectos: la comprensión lectora (pero no la escritura, ni la 
capacidad de expresarse y de razonar), la alfabetización matemática y la 
científica. Una vez que se hacen públicos estos resultados, inmediatamente tales 
áreas de conocimiento se convierten en el principal foco de atención, tanto por 
parte de la Administración que, a partir de ese momento, dedicará todos sus 
esfuerzos a reforzar ese tipo de contenidos, a facilitar que dispongan de más 
tiempo y recursos; como por parte de las familias y del propio alumnado que ya 
tendrá claro que el listado de las materias de su plan de estudios está 
jerarquizado. Se asumirá que lo importante son los resultados en matemáticas y 
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ciencias y se relegará al estatus de “marías” al resto de las materias y contenidos. 

A la hora de juzgar esta clase de disfunciones, es preciso tener presente que 
mediante este tipo de pruebas no se evalúan ni los contenidos obligatorios de los 
currícula de esas mismas asignaturas que imponen el Ministerio de Educación y 
las Consejerías de Educación de las Comunidades Autónomas, ni obviamente del 
resto de las áreas de conocimiento. O sea, no se diagnostican conocimientos, 
procedimientos y valores tan fundamentales como el conocimiento y las 
destrezas artísticas; la capacidad de interpretar momentos históricos, fenómenos 
políticos y sociales; las competencias comunicativas; la formación literaria; la 
capacidad de análisis crítico; la educación afectivo-sexual; el desarrollo 
psicomotor y las habilidades deportivas...; ni otras dimensiones que son 
indispensables para ejercer como ciudadanas y ciudadanos responsables en el 
marco de sociedades democráticas, tales como: el conocimiento de los Derechos 
Humanos por parte del alumnado, su capacidad de resolución de conflictos, su 
participación en la gestión de la vida cotidiana en el centro, sus habilidades para 
el debate, la capacidad de colaboración y ayuda a los demás, su nivel de 
responsabilidad, su compromiso con la democracia; sus valores y prioridades en 
la vida, etc. Curiosamente, éstas son las áreas de conocimiento más desatendidas 
en las políticas educativas y, en consecuencia, en las programaciones curriculares 
de una amplia mayoría de los centros escolares. 

El empeño en una reorientación neoliberal del conocimiento, incluyendo tanto 
las políticas de investigación como las de enseñanza y aprendizaje, es visible 
también en foros elitistas como las Reuniones de Ministros de Educación del G-8 
y del G-20. Así, por ejemplo, en el encuentro del G-8, celebrado en julio de 2009 
en la ciudad italiana de L“Aquila y en el que, además de los líderes de los países 
miembros del grupo, participaron representantes de otros veinte países y de diez 
organizaciones internacionales, se aprobó un informe titulado “Sharing 


Responsabilities to Advance Education for All ue (2009). Texto en el que además 
de declaraciones de intenciones más o menos altruistas, que en realidad no 
conllevan obligaciones claras y contundentes, se deja bien claro que después de 
la etapa de Educación Primaria, el rol fundamental del sistema educativo, y para 
lo que se requiere de un profesorado competente, es el “desarrollo de destrezas 
para la empleabilidad” (pág. 6). 

En este sentido, llama poderosamente la atención que las escasas revisiones e 
innovaciones que se plantea la Administración educativa sobre los contenidos 
obligatorios de los currícula se centren en estas dimensiones economicistas. Este 
es el caso de los nuevos contenidos económicos anunciados para ser incluidos en 
el currículum de la Educación Secundaria Obligatoria, denominados como 


educación financiera?. Una educación que, según el Ministro de Educación, Ángel 
Gabilondo, “permita que nuestros jóvenes conozcan y entiendan qué son cosas 
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como una hipoteca, una cuenta corriente o una acción. Que les ayude a estar 
preparados para enfrentarse al necesario y complicado mundo de la economía y 
las finanzas”. Un plan educativo que, según el propio Ministerio anuncia, está 
siendo desarrollado por el Ministerio de Educación, el Banco de España y la 
Comisión Nacional del Mercado de Valores (CNMV), y que está previsto que entre 
en vigor en el curso académico 2010-2011. A su vez, el banco BBVA está 
diseñando un proyecto curricular semejante, pero dirigido a niñas y niños de 
Educación Primaria. 

Este tipo de contenidos, pero bien diseñados, son muy necesarios en las 
actuales sociedades de economía de mercado pero, si hacemos caso del propio 
Ministro de Educación, su introducción es consecuencia de “los principios y 
recomendaciones de la OCDE y (de) la Comisión Europea para el fomento de la 


educación financiera”?, 


Una educación financiera pactada con estas instituciones lógicamente conlleva 
que sean ellas mismas las que elaboren o, al menos, asesoren directamente los 
libros de texto en los que se contengan estos contenidos, al igual que quienes 
lleven a cabo los programas de actualización del profesorado. Tareas en las que 
el Ministerio reconoce explícitamente que es deseable su participación: “las tres 
instituciones desarrollarán las actuaciones adecuadas para desarrollar el programa 
a través de la formación de profesores y de la creación de materiales escolares 
en distintos soportes (videojuegos, programas de simulación, etc.). 

La colaboración entre el Ministerio de Educación, el Banco de España y la 
CNMV es fundamental para impartir la Educación Financiera como materia 
curricular en Secundaria y alcanzar así uno de los objetivos básicos a los que 


aspira este Plan de Educación Financiera”. 


Con este tipo de asesoramiento es obligado que sospechemos de la 
orientación de esta clase de contenidos. ¿Se trata de convertir a las alumnas y 
alumnos en eficientes financieros como los que originaron la actual y gravísima 
crisis financiera y, en consecuencia, económica y laboral de nuestro tiempo? 

La incorporación de esta materia en el currículum obligatorio abre también 
otros interrogantes cuya respuesta va a ofrecer nuevas pistas sobre la 
continuidad o no de esta reorientación tecnocrática y mercantilista del currículum 
escolar: ¿Cuántas horas a la semana va a ocupar esta nueva matéria? ¿En 
cuántos cursos de la ESO se va a impartir? Dado que el MEC no propuso 
aumentar el número de días y horas lectivas, ¿a qué materias y contenidos de los 
ya legislados se les va a reducir el horario? 

Decisiones sobre la inclusión de este tipo de contenidos muestran una gran 
coherencia con las recomendaciones no sólo de la OCDE, sino también de 
organizaciones mucho más visiblemente mercantilistas, dirigidas directamente por 
las grandes empresas multinacionales. 
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Desde los primeros momentos de la construcción de la actual Unión Europea 
las prioridades de los mercados siempre estuvieron en primer plano. En los 
principales grupos de trabajo en los que estaban presentes las representanciones 
de los gobiernos de los distintos Estados europeos, las organizaciones 
empresariales siempre desempeñaron un importante papel. Sus recomendaciones 
y, lógicamente, sus mecanismos de presión, destinados a convencer a los 
gobiernos más reticentes, fueron dejándose notar en las legislaciones que desde 
los primeros momentos se vienen desarrollando. 

En ese sentido, por ejemplo, ya en 1998, la ERT (European Round Table of 


Industrialists Mesa Redonda Empresarial9), uno de los grupos de presión que 
agrupa a las multinacionales más importantes que operan en Europa y que 
mayor influencia tuvieron en la construcción de la Unión Europea, hacen público 
un informe con el título Creación de empleo y competitividad mediante la 


innovación —“Job Creation and Competitiveness through Innovation”/— en el 
que, además de insistir en la necesidad de una mayor desregulación y en las 
políticas de flexibilidad para las contrataciones de empleo, tampoco se olvidan de 
los sistemas educativos. Incluso, en momentos en los que se viene denunciando 
este fuerte énfasis mercantilista en las instituciones escolares, no dudan en 
criticar que aún es preciso acentuar más esta interconexión. “Se debe poner 
mayor énfasis en el espíritu empresarial en todos los niveles del sistema 
educativo. A pesar de la acuciante necesidad de gestionar mejor la transición de 
la escuela al trabajo, la cooperación escuela-industria sigue estando poco 
desarrollada en Europa” (ERT, 1998, pág. 18). 

Si en informes anteriores esta organización venía subrayando la prioridad de 
que los sistemas educativos estuvieran estrechamente vinculados con las 
necesidades de las grandes empresas y negocios, en éste recalca la necesidad de 
apostar por el “aprendizaje a lo largo de toda la vida” del ser humano. De este 
modo, estará en mejores condiciones para poder adaptarse a las continuas 
innovaciones industriales y seguir siendo una persona con posibilidades de 
continuar optando a los nuevos puestos de trabajo que van surgiendo en un 
mercado cada vez más competitivo y, además, imprevisible. 

Esta idea del aprendizaje a lo largo de la vida había sido proclamada como 
filosofía educativa de referencia por la UNESCO, primeramente, en la década de 
los sesenta, de la mano del concepto de Educación Permanente; luego en los 
setenta vuelve a retomarse en algunos documentos, especialmente en el titulado 
“The Planner and Lifelong Education” (1977). Pero va a ser a principios de los 
noventa cuando esta filosofía pase a ser uno de los objetivos específicos que la 
UNESCO trate de incorporar en las políticas educativas de todos los países. Y 
será inmediatamente uno de los conceptos a los que la OCDE va a recurrir, pero 
para instrumentalizarlo al servicio exclusivamente de la economía, de los 
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mercados económicos, como puede constatarse en su texto “Lifelong learning for 
all ” (OCDE, 1996). Poco a poco va perdiendo peso una concepción humanística 
e integral de la educación, al tiempo que se instrumentaliza únicamente como 
capital cultural. 

Los intereses de la OCDE van a estar en total coherencia con los que 
promueve la ERT. Observemos que el actual Ministro de educación alude 
explícitamente a las recomendaciones de la OCDE para implantar la “Educación 
financiera”, pero también la ERT demanda este tipo de currículum. Esta 
organización en el documento antes citado, subraya, entre las “acciones 
prioritarias” que proponen a los distintos gobiernos, la de “implantar la educación 
empresarial básica en los programas escolares” e insistir más en los programas 
de ciencia y tecnología (ERT, 1998, pág. 19). 

Asimismo, tampoco podemos desviar las miradas de las enormes presiones de 


la Organización Mundial del Comercio (omo, otra de las organizaciones 
mundialistas que mayores presiones va a ejercer tanto para mercantilizar los 
contenidos de los programas escolares, como para liberalizar el mercado de la 
educación y, en consecuencia, acelerar los procesos de privatización de las 
instituciones escolares. 

En una sociedad en la que los gobiernos e instituciones más conservadoras 
tratan de convencernos del fin de la historia, de que no hay mejor modelo 
económico y social que el capitalismo, es peligroso que sean sus más directos 
beneficiarios, el sistema bancario y la bolsa de valores, quienes diseñen 
contenidos, programas, materiales, así como que se hagan cargo de la formación 
y actualización del profesorado. En ningún marco legal está escrito que uno de 
los objetivos del sistema educativo sea convencer e introyectar en el alumnado 
una concepción del mundo y un sistema de valores y de actitudes que sirvan 
para reproducir el actual capitalismo y lograr así su consentimiento en que no 
hay alternativas a este modelo económico y político. Convencimiento que en su 
día ya explicitó la conservadora ex-primera ministra británica Margaret Thatcher 
con su famoso acróstico TINA ("There Is No Alternative”, “No hay alternativa”) 
(Claire BERLINSKI, 2008). Enseñar a jugar a la bolsa, por ejemplo, conlleva hacerle 
ver a las nuevas generaciones que el bienestar, la felicidad y el éxito personal 
dependen siempre de incentivos extrínsecos de carácter monetario. Obviamente, 
con este marco de fondo, el fomento del espíritu crítico sólo quedará relegado 
para otros contenidos y materias que, además, para una gran parde de la 
población, son consideradas como “marías”. 

En un momento en el que el mundo está inmerso en una poderosa crisis 
financiera, podría ser una una buena oportunidad para sacar también a la luz que 
son las políticas financieras, el comportamiento usurero de los grandes 
banqueros y de prestigiosos economistas especializados en la bolsa de valores 
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(que, a su vez, obtuvieron sus titulaciones académicas en las grandes 


universidades del mundo) quienes son culpables de esta situación?. No son las 
clases medias y colectivos más desfavorecidos los culpables, aunque sí quienes 
pagan sus consecuencias. No es una crisis resultante de un primer mundo que 
está realizando políticas de justicia social con los países más pobres, con sus 
antiguas colonias, ni con países a los que viene expoliando sus recursos 
materiales y humanos más valiosos. Tampoco fue originada por el profesorado y 
el alumnado de los sistemas educativos de los países que más sufren las 
consecuencias de esta crisis. 

Por el contrario, estamos viviendo en un mundo donde nunca hubo tanta 
gente alfabetizada y con mayores niveles educativos que en la actualidad. Es el 
momento de dejar bien claro que, cada vez más, las políticas economicistas por 
las que se rigen las grandes corporaciones que controlan los mercados 
desprecian o no valoran lo suficiente la formación de su población, en la medida 
en que no se someten a sus reglas de explotación. El actual problema de las 
personas con contratos mileuristas nos habla a las claras de un mercado donde 
hay un exceso de personas cualificadas y una reducida oferta de puestos de 
trabajo. Asimismo, el problema de las deslocalizaciones de muchas de las 
empresas de los grandes monopolios multinacionales está sirviendo para dejar 
patente que es muy importante que las trabajadoras y trabajadores acepten 
someterse a sus reglas de juego: más facilidades para el despido, trabajar 
muchas horas, con poco salario e, incluso, con condiciones de poca seguridad, y 
mayor libertad para la contaminación y destrucción del medio ambiente. 


4.3. Funciones del sistema educativo e implicaciones en el 
currículum 


Todo sistema educativo tiene entre sus finalidades colaborar a construir las 
identidades de los niños y niñas. Entendiendo por identidad aquellos 
conocimientos, procedimientos, destrezas y valores que cada persona aprende, 
desarrolla y pone en funcionamiento para comprender, evaluar e intervenir en el 
mundo. Si estos contenidos (idiomas, saberes, creencias, ritos, procedimientos, 
actitudes, valores, ...) que se utilizan en el entorno en el que se vive sirven para 
discriminar a alguien, quiere decir que estamos ante un sistema educativo 
injusto, o sea clasista, y/o sexista, y/o racista, y/o homófobo, etc. El análisis de 
los posibles sesgos en este tipo de dimensiones es lo que permite evaluar los 
niveles de injusticia de las instituciones docentes. 

Jacques HaLLak y Muriel Poisson denuncian la existencia de corrupción de los 
sistemas educativos, entendida como “la utilización sistemática de las 
instituciones públicas para obtener beneficios privados, con un impacto 
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significativo en la disponibilidad y calidad de los bienes y servicios educativos y, 
en consecuencia, en el acceso, calidad o equidad en la educación” (Jacques 
HaLLak y Muriel Poisson, 2007, pág. 29). Un sistema educativo corrupto va a ser; 
por ejemplo, aquél en el que los grupos sociales más desfavorecidos y 
necesitados se encuentran con escasos recursos educativos a su servicio y de 
peor calidad. Un compromiso con la justicia social y curricular conmina a evaluar 
asiduamente de qué modos se viene plasmando esa desigual e injusta 
distribución de los recursos existentes. Este es el caso, por ejemplo, de las 
instituciones escolares públicas, ubicadas en los barrios en los que se hacinan los 
colectivos sociales más desfavorecidos y marginados o de los núcleos de 
población rural pobres, más aislados y con peores accesos. En los centros 
escolares aquí ubicados, además, no es raro que se vea obligado a trabajar el 
profesorado más novato e inexperto, pues sus colegas con mayor experiencia 
tienen acumulada más antiguedad en la profesión y, en consecuencia, 
acostumbran a solicitar el traslado a instituciones escolares menos conflictivas, 
con mejores recursos e instalaciones y ubicadas en barrios y núcleos de 
población más ricos. 

Otro signo importante de corrupción es la situación que viven muchas familias 
cuando deciden escolarizar a sus hijos e hijas y se encuentran con que no son 
admitidos en los centros que desean y les corresponden, porque el profesorado, 
las direcciones de los centros o sus propietarios establecen criterios de admisión 
segregadores. Son múltiples las denuncias en los medios de comunicación 
realizadas por familias que constatan cómo sus hijas e hijos fueron discriminados 
por razones de sexo, clase social, capacidades, conocimientos previos, etnia, 
religión, etc. Algo que, asimismo, supone un atentado contra los derechos de la 
infancia consagrados en la Convención de los Derechos de la Infancia y 
aprobados por la ONU el 20 de Noviembre de 1989 en la que, entre otros en su 
Artículo 19.1, se dice que “Los Estados Partes adoptarán todas las medidas 
legislativas, administrativas, sociales y educativas apropiadas para proteger al 
niño contra toda forma de perjuicio o abuso físico o mental, descuido o trato 
negligente, malos tratos o explotación, incluido el abuso sexual, mientras el niño 
se encuentre bajo la custodia de los padres, de un representante legal o de 
cualquier otra persona que lo tenga a su cargo”. 

Una ciudadanía verdaderamente democrática precisa entrar en contacto con 
aquellos contenidos culturales que permitan desarrollar una comprensión más 
racional del mundo en el que vivimos; trabajar con metodologías didácticas que 
propicien el desarrollo de un pensamiento crítico y creativo; que posibiliten 
entender, argumentar y convivir con personas de distintas culturas, ideas e 
ideales. Esta praxis educativa precisa ir de la mano de modelos organizativos y 
de participación que fomenten una mayor interacción y colaboración con las 
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personas de los distintos colectivos sociales que habitan en el mismo país. 

En el marco de las actuales sociedades capitalistas un Estado puede lograr un 
gran desarrollo de sus mercados económicos y tener un incremento de su 
Producto Interior Bruto (PIB) pero eso no quiere decir que tenga una ciudadanía 
más educada. Una pequeña élite bien formada en áreas científico-tecnológicas y 
con buenos economistas sin demasiados escrúpulos, sólo precisan de una mano 
de obra con unos mínimos de formación para generar riqueza; para conseguir 
beneficios económicos que redundan en esos reducidos sectores más 
privilegiados. Ahí está el llamado “milagro económico de la construcción” en 
España, con un mercado bancario guiado por economistas buscando beneficios a 
muy corto plazo. Tengamos en cuenta que es precisamente en esa explosión del 
crecimiento económico cuando se acentúa más gravemente el decline de la 
formación más humanista, de las artes y, curiosamente, cuando más arreciaban 
las críticas contra la educación transversal y, posteriormente, la educación para la 
ciudadanía y los Derechos Humanos. 

Es obvio que la nueva economía está muy ligada a la capacidad de producir y 
procesar información con la finalidad de construir un conocimiento que 
contribuya a generar los mercados y servicios que la población demande. Un 
conocimiento que tiene que estar constantemente actualizándose y renovándose 
en una línea de constante innovación para que los nuevos productos que se 
oferten en el mercado satisfagan las necesidades de un público educado para 
consumir más y más. Pero lo que a su vez este tipo de economía ya puso de 
manifiesto es su capacidad diferencial para generar más discriminaciones y 
aumentar la distancia entre los que más tienen y los que menos. No es que el 
conocimiento técnico produzca injusticias por sí mismo, sino que en el marco de 
las nuevas sociedades informacionales, “la desigualdad, polarización, pobreza y 
miseria pertenecen al ámbito de las relaciones de distribución/consumo o de la 
apropiación diferencial de la riqueza generada por el esfuerzo colectivo” (Manuel 
CasTELLS, 1998, pág. 96). Desigualdades en las relaciones de producción que, a 
su vez, explican la explotación de las trabajadoras y trabajadores e, incluso, de la 
mayoría de los procesos de discriminación y exclusión social. Discriminaciones 
que el conocimiento científico técnico no facilita que afloren, cuando no se 
contempla con otras estructuras conceptuales más interdisciplinares. 

Como uno de los frutos del avance de las políticas económicas neoliberales y 
de las ideologías conservadoras, la economía aparece como la ciencia directiva de 
lo que puede o no debe hacerse. Algo que además se beneficia del relegamiento 
a planos muy secundarios de los discursos filosóficos, éticos y sociológicos y, 
asimismo, por el reforzamiento desde las instituciones escolares de políticas de 
fragmentación del conocimiento y de la investigación; por la organización en 
departamentos y áreas de conocimiento, vigilantes unas de otras, para que 
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ninguna interfiera o se cruce en aquellas líneas de conocimiento de las que cada 
una de ellas se considera amo y juez exclusivo. Es esta la política educativa que 
podemos fácilmente visualizar en la organización de los planes de estudio en 
asignaturas, como disciplinas independientes y, por tanto, con una notable 
ausencia de discursos y debates mucho más interdisciplinares. De este modo, 
también la asignaturización del conocimiento va a contribuir a facilitar una más 
difícil visibilidad de los intereses y funciones ideológicas y políticas que cumple el 
conocimiento con el que se entra en contacto. 

Dificultar el conocimiento de la realidad en las instituciones escolares da lugar 
también a un fenómeno perverso como es el de la “infantilización de la juventud 
” tarea que se lleva a cabo de la mano de programas y materiales curriculares 
como los libros de texto que los desaniman a interesarse por la comprensión de 
cómo funciona la sociedad, a reflexionar de qué modo sus actividades y 
conductas facilitan y reproducen las estructuras de poder opresivas, incluidas 
aquellas de las que tanto acostumbran a quejarse durante su infancia y 
adolescencia. Con un currículum con contenidos y metodologías tan tradicionales 
el alumnado muy difícilmente alcanza a ver las posibilidades que tiene para 
apostar por otro conocimiento, de ejercer sus poderes cívicos y contribuir a 
actuar de modos más eficaces para construir otro mundo más democrático, justo 
y solidario. En este ambiente de confusión interesada, la educación acaba 
reduciéndose a entrenamiento, “training”, a domesticación en el sentido que 
denunciaba Paulo FREIRE. En el grado en que la educación cae en semejante 
reduccionismo, en ese mismo grado la democratización de nuestras sociedades 
se erosiona y termina por convertirse únicamente en una palabra vacía de 
contenido, en un estribillo o cantinela que incluso sirve para aparentar que se 
está a la última, que se es moderno. 

Pocas veces como en la actualidad los sistemas educativos están siendo 
contemplados desde posturas mercantilistas y utilitaristas. Si en el pasado la 
institución escolar fue utilizada y manipulada para construir identidades 
nacionalistas chauvinistas, en el momento presente su nueva misión es la de 
preparar mano de obra para incrementar la rentabilidad económica del capital. Es 
el actual mercado de puestos de trabajo el referente de las planificaciones que 
llevan adelante las Administraciones educativas y, simultáneamente, el eje sobre 
el que gira la toma de decisiones del alumnado y de sus familias. 

Es esta lente mercantilista la que explica la debilidad de los estudios de 
ciencias sociales, humanidades y de las artes, frente a unas ciencias 
experimentales, ingenierías y matemáticas que, en la actualidad, están en primer 
plano a la hora tanto de los diagnósticos como de la sugerencia de alternativas, 
de la elaboración de programas educativos y del destino de los recursos 
económicos disponibles. 
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Matemáticas, ciencias e idiomas extranjeros son los contenidos estrella de las 
nuevas políticas economicistas; se presentan como los auténticos contenidos 
culturales con poder para resolver todos los problemas y asegurarse un puesto 
de trabajo. Obviamente, son contenidos indispensables pero deben contemplarse 
con ópticas más interdisciplinares si queremos educar personas con capacidad 
para tomar decisiones democráticas informadas el día de mañana. 

Otro aspecto que también merece que se le preste más atención es el de los 
recursos didácticos y las metodologías de enseñanza y aprendizaje con las que se 
viene trabajando en las aulas. No acostumbra a facilitarse al alumnado 
información relevante y significativa que contribuya a desarrollar un pensamiento 
crítico y valores y actitudes solidarias y democráticas. Normalmente su 
orientación está muy condicionada por una vinculación con el modelo productivo 
y empresarial más dominante. La forma disciplinar en la que se organizan los 
aprendizajes, o sea, su falta de interdisciplinariedad, dificultan la visión de las 
dimensiones políticas, sociales, desarrollistas y económicas que condicionan la 
actual investigación; así como la producción, utilización y acceso al conocimiento 
en estas áreas científicas. 

Ciencias experimentales y matemáticas suelen asociarse con mucha facilidad a 
conceptos y realidades como progreso, desarrollo y riqueza. A primera vista, son 
áreas de conocimiento menos vinculadas a cuestiones como democracia, ética, 
solidaridad, ecología, justicia,... Estamos ante asignaturas en las que los 
contenidos se presentan, tanto ante el propio profesorado como al alumnado, 
como más autoritarios, con menos posibilidades de ser sometidos a debate. Y 
máxime cuando este tipo de conocimiento es fruto de investigaciones 
desarrolladas en laboratorios, en los que siempre es posible tener controladas la 
mayoría o, incluso, la totalidad de las variables que condicionan los resultados de 
todos los experimentos realizados en este contexto un tanto artificial. 

Esta peculiaridad de las investigaciones positivistas es algo que facilita que las 
ciencias experimentales y las matemáticas sean vistas como ámbitos del saber 
políticamente neutrales. Percepción que es prácticamente la contraria de lo que 
acontece con las humanidades y las artes. 

Las ciencias experimentales nos explican cómo funciona el mundo hoy. Sin 
embargo, las artes y las humanidades nos problematizan este mismo presente; 
son dimensiones clave en la construcción de una ciudadanía, y no de 
consumidores y consumidoras; nos permiten adivinar y explicar los orígenes del 
actual estado de cosas, así como construir otras estrategias para mudar aquello 
de nuestro mundo que no nos gusta. Las materias englobadas bajo el paraguas 
de las artes y humanidades nos permiten imaginar y construir otros mundos, 
soñar otras realidades y, en la medida en que las veamos como justas y no 
opresivas para nadie, movilizarnos activamente para hacerlas realidad. 
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Es en las materias socio-históricas, artísticas y humanísticas donde el alumnado 
tiene más probabilidades de percibir y analizar críticamente los asuntos 
relacionados con los tradicionales modelos de explotación centrados en la clase 
social, el sexo, la raza, la sexualidad, la religión, el territorio, etc. Es, asimismo, a 
la hora de trabajar contenidos de estas áreas de conocimiento como se lleva a 
cabo una educación de las dimensiones afectivas y sociales. Algo muy necesario 
en la actualidad, cuando más se acusa a la juventud de no tener valores, de no 
saber relacionarse, ni respetar a sus padres, madres, profesorado y, en general, a 
cualquier persona adulta que desempeñe cargos de responsabilidad. No es casual 
que la televisión opte por concursos como, “Aula del 63” (Antena 3), en los que 
parecen subrayarse las “bondades” de un sistema educativo autoritario. Programa 
en el que se elige un conjunto de estudiantes a los que se les priva de todo 
derecho democrático a participar y a decidir y, por el contrario, al que 
continuamente se le exige capacidad de esfuerzo, de obediencia ciega y sin 
rechistar, tal y como era la realidad en aquellos años en los que en España 
estábamos sometidos a la férrea dictadura del Generalísimo Franco. 

Una sociedad democrática demanda del sistema educativo que forme a 
personas democráticas, que puedan razonar su toma de decisiones, debatir 
democráticamente y a quienes se puedan exigir responsabilidades por la dejación 
de sus compromisos adquiridos. 

Es la desaparición o, mejor dicho, la ocultación de la política lo que dificulta 
enormemente la mirada hacia los objetivos que deberían regir las políticas 
educativas. Algo que explica la pobreza de un buen número de los análisis del 
fracaso de las redes escolares públicas. Así, normalmente no se toman en 
consideración las condiciones en las que estas instituciones trabajan, la 
precariedad de sus recursos materiales y del número de profesionales 
disponibles, las características de la población que acogen, el contexto 
socioeconómico en el que viven las familias que allí envían a sus hijas e hijos. 
Esta falta de análisis es lo que explica el reduccionismo de las medidas de 
choque que las Administraciones acostumbran a proponer; la mayor parte de las 
veces centradas exclusivamente en prácticas tecnocráticas y disciplinarias, 
apoyadas con discursos culpabilizadores en exclusiva de ese alumnado y de sus 
familias y, por tanto, disculpatorias de quienes tienen verdadera responsabilidad 
política en tales situaciones de fracaso escolar y social. 

En las últimas décadas es siempre la derecha, que además va en muchas 
ocasiones de la mano de la Conferencia Episcopal, quien vigila con mayor 
atención las asignaturas y los contenidos que legislan tanto el Gobierno central 
como los de las Comunidades Autónomas. Su principal foco de atención son los 
valores y filosofías más conservadores: que únicamente se haga referencia al 
modelo de familia tradicional, a la ortodoxia que dicta la religión católica, a la 
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sexualidad heterosexual, a los modelos empresariales y laborales capitalistas, de 
libre mercado, a las tradiciones culturales más clasistas y tradicionalistas, a la 
cultura hegemónica que estos grupos abanderan, producen y consumen, al 
modelo de Estado más centralista y menos respetuoso de la pluralidad que 
caracteriza el vigente modelo autonómico. Sus discursos, de manera machacona, 
inciden en que la juventud actual vive sin normas, que es amoral e irrespetuosa, 
pero al mismo tiempo son estos colectivos conservadores quienes movilizan a los 
medios de comunicación y a las familias para declarar ilegal estudiar “Educación 
para la Ciudadanía y los Derechos Humanos”. 

Tampoco podemos obviar que, en nuestra sociedad, la educación en valores 
está, cada vez más, siendo confundida con la moralidad religiosa. Incluso, día a 
día, son más las personas que piensan que estos aspectos de la formación de las 
personas deben quedar reducidos al ámbito familiar; ser una tarea de la que se 
hagan cargo las familias, no las instituciones escolares. 

La verdadera prioridad de los grupos conservadores y de la Conferencia 
Episcopal se concentra en la reproducción cultural; de ahí su preocupación por la 
“rectitud” de los contenidos y, al mismo tiempo, que la educación más 
humanística y crítica pase a ser vista como peligrosa, pues, desde su perspectiva, 
se correría el riesgo de que el alumnado llegue a interrogarse sobre asuntos que 
podrían ser amenazantes para quienes salen mejor parados en el actual modelo 
productivo, social y político. 

Desde el punto de vista de los colectivos económicamente más poderosos e 
ideológicamente conservadores, las ciencias sociales, humanidades y artes —en la 
medida en que pasen a dirigir su mirada a los asuntos de mayor actualidad— 
tienen un potencial peligroso, por lo que dedican muchos esfuerzos a restarles 
cada vez más peso en el sistema educativo. Interrogarse sobre la verdad, la 
bondad, la justicia y la solidaridad no es algo que las Administraciones ni una 
amplia mayoría del profesorado desee convertir fácilmente en el eje vertebrador 
de la selección de contenidos, de la elección de los recursos informativos y 
didácticos, de las tareas escolares que debe realizar el alumnado, de la evaluación 
de los aprendizajes en las instituciones escolares. 

Disponemos de indicadores de rendimiento en matemáticas, lectura y ciencias. 
Pero, al igual que los indicadores de nuestros sistemas económicos, esas áreas 
de conocimiento sólo nos ofrecen una radiografía de una pequeña parte del 
sistema escolar, por lo que servirse únicamente de los resultados que nos ofrece 
PISA puede servir para silenciar otros fallos más relevantes en la educación de 
las nuevas generaciones y demorar sus soluciones. 

Tengamos en cuenta que carecemos, por ejemplo, de “indicadores cívicos”, 
algo que debería ser preocupante en una sociedad donde la ciudadanía está 
siendo redirigida con la intención de convencerla de que su rol más importante 
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es como espectadora y consumidora. Están pasando a un lugar muy secundario 
las funciones políticas y sociales que son consustanciales a una verdadera 
ciudadanía educada e informada. 

Una pregunta rehuida, pero que siempre debe guiar la planificación y 
evaluación de un sistema educativo, es la de qué tipo de ciudadanía precisamos 
para mantener y mejorar nuestras sociedades democráticas. 


4,4. Un proyecto educativo para una sociedad democrática 


Los nuevos lenguajes educativos tecnocráticos están siendo utilizados como 
estrategia para desviar la atención sobre los contenidos culturales 
verdaderamente relevantes y necesarios para entender y participar en las 
modernas sociedades. La cultura política dominante vive obsesionada por los 
resultados de las evaluaciones comparativas internacionales, lo que sirve para 
desplazar las miradas sobre qué contenidos escolares realmente merecen la pena 
y cuáles son más secundarios o inapropiados e incluso injustos. 

En el momento presente, parece como si la Administración educativa y la 
mayoría de la población tuviese claro cuáles son los contenidos más relevantes 
que precisan adquirir las nuevas generaciones; como si existiera un consenso 
acerca de qué enseñar y de sus porqués. Al menos eso parece, dada la falta de 
debate sobre estos asuntos. Por tanto, se obvia la naturaleza política y conflictiva 
del conocimiento y de los propios procesos de escolarización, algo que luego 
legitima la falta de énfasis en la apremiante necesidad de posibilitar el desarrollo 
del espíritu crítico del alumnado; la falta de diálogo, de reflexión y de análisis 
crítico en las metodologías didácticas más empleadas en las instituciones de 
enseñanza. No prestar atención a las dimensiones políticas y conflictivas del 
conocimiento es allanar el camino a que aflore únicamente el conocimiento que 
avalan y legitiman los grupos de poder de cada sociedad. 

El desarrollo del espíritu crítico que aparece como ideal y compromiso 
educativo en todas las legislaciones referidas a la educación no es algo que se 
pueda enseñar desde metodologías didácticas autoritarias, no participativas o 
como una simple lección de una determinada asignatura. Por el contrario, 
requiere de un compromiso de toda la institución al completo; de una filosofía de 
trabajo que impregne tanto la planificación, como el desarrollo y evaluación de 
los proyectos curriculares que en ella se desenvuelven. Es incompatible con un 
modelo de estudiante pasivo y obediente ante cualquier orden que reciba de 
quien en cada momento detenta el poder. 

Educar personas autónomas y responsables va de la mano de una praxis 
pedagógica en la que cada estudiante tiene que responder de sus acciones y 
poder dar razones de ellas. 

Las sociedades democráticas globalizadas y multiculturales del presente 
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requieren un tipo de ciudadanía en la que son cruciales que sean educadas 
conforme a tres grandes valores: 1) El desarrollo de la capacidad socrática para 
la autocrítica y el pensamiento crítico sobre las propias tradiciones y costumbres. 
2) La capacidad para verse uno mismo como miembro de un Estado y de un 
mundo heterogéneo y para comprender los aspectos más sustanciales de la 
historia y el carácter de los diversos grupos que la habitan. 3) La capacidad de 
pensar poniéndose en la piel de las personas diferentes a uno mismo (Martha C. 
NussBAum, 2009, págs. 10-12). 

La información y el conocimiento de las realidades distintas a las propias no 
garantizan una ciudadanía que oriente sus comportamientos desde el respeto y la 
solidaridad con quienes son diferentes; ya deberíamos haber aprendido que la 
ignorancia y los prejuicios están detrás de la inmensa mayoría de las conductas 
más inadecuadas, agresivas y ofensivas. 

Centrándonos en los contenidos, la justicia curricular exige contemplar 
aspectos como inclusión, representación, aportaciones y valoraciones de las 
personas, colectivos, grupos y culturas que están presentes en las aulas y en la 
sociedad más amplia en la que está ubicado el centro escolar. Contenidos que, a 
su vez, requieren de estrategias metodológicas y recursos adecuados que 
permitan sacar a la luz el currículum oculto que los modelos pedagógicos más 
tradicionales y su correspondiente organización por asignaturas suelen generar 
(Jurjo TORRES, 2005). 

Es trabajando con estructuras de contenidos más interdisciplinares como 
favoreceremos que el alumnado, día a día, aprenda a hacerse preguntas más 
complejas; que no le tenga miedo a experimentar, a explorar por nuevos caminos 
que esos saberes con los que entra en contacto le van abriendo. Es de este 
modo como mejor podemos garantizar una auténtica educación de personas 
democráticas, reflexivas y críticas. 

En cuanto a los peligros del conocimiento experto disciplinar, especializado, es 
algo de lo que también deberíamos haber aprendido algo. A lo largo del siglo xx 
hemos visto demasiadas aplicaciones terroríficas: las bombas nucleares son la 
consecuencia de una física ensimismada y fascinada con sus descubrimientos, 
pero sin tomar en consideración sus aplicaciones perversas hasta que ya es 
demasiado tarde. 

La fractura de las sociedades se llevó a cabo, entre otras medidas, organizando 
a sus profesionales por colectivos especializados, con competencia exclusiva en el 
desarrollo de determinadas tareas y, en consecuencia, reduciendo las funciones 
de la ciudadanía. Cada vez más asuntos se consideran únicamente de 
incumbencia de personas especializadas, que no tienen obligación de dar 
mayores explicaciones de lo que hacen y por qué razones. Como muy bien puso 
de manifiesto ya en 1927 John Dewey, "la clase de expertos se encuentra tan 
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inevitablemente alejada de los intereses comunes que se convierte en una clase 
con unos intereses privados y un conocimiento privado que en cuestiones 
sociales no es un conocimiento en modo alguno. La urna, como se dice a 
menudo, es el sustituto de las balas” (John Dewey, 2004-b, pág. 168). 

Vivimos en momentos en que, cada vez con mayor frecuencia, los asuntos 
públicos, incluidos los educativos, aparecen como problemas técnicos a resolver 
por los correspondientes especialistas. Esta es una de las ideas más peligrosas 
con las que la Derecha trata de secuestrar el debate de las distintas alternativas 
de las que puede echar mano ese mismo conocimiento especializado y de las 
consecuencias sociales, económicas, culturales, políticas y ecológicas que van 
aparejadas a cada una de ellas. 

John Dewey ya defendió en su tiempo que las instituciones escolares no son 
algo independiente, al margen de la sociedad, sino todo lo contrario; su 
responsabilidad es la de involucrar al alumnado en una constante investigación e 
interrogación de la realidad en la que vive, de los asuntos humanos que 
preocupan en cada momento. Todo proceso educativo supone llevar a cabo una 
reconstrucción o reorganización de la experiencia —social y personal— “que da 
sentido a la experiencia y que aumenta la capacidad para dirigir el curso de la 
experiencia subsiguiente” (John Dewey, 2004-a, pág. 74). 

No podemos ignorar que los sistemas educativos fueron y son una de las 
redes mediante las que se produce la domesticación de las poblaciones, aunque 
con intensidad muy variable, dependiendo del grado de organización y de lucha 
de los distintos grupos sociales que operan en el interior de cada sociedad. Pero 
son también las aulas uno de los espacios más apropiados para ayudar a las 
nuevas generaciones a ver y a construir otras posibilidades. Una educación 
verdaderamente crítica es el mejor antídoto contra el vocabulario “venenoso” con 
el que la derecha trata de vendernos su nuevo disfraz de aceptación de un 
mundo inmoral, autoritario e injusto; realidad contra la que, obviamente, es 
necesario rebelarse. Apostar por una educación al servicio de una ciudadanía 
activa, empoderada, obliga a sacar a la luz las estrategias de resignificación del 
lenguaje llevada a cabo bajo nuevos marcos conservadores y recuperar su 
original capacidad de movilización. Conceptos como democracia, justicia, 
inclusión, solidaridad y dignidad deben continuar sirviendo para establecer con 
claridad que sí hay alternativas para conformar otro mundo mejor. 
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CAPÍTULO V 


La igualdad y la diferencia de género en el 
currículum 


Por Carmen Robrícuez MARTÍNEZ 
Universidad de Cádiz 


Las diferencias están en el origen de las desigualdades sexuales construidas al 
amparo de teorías sobre el dominio histórico del poder y la cultura por parte de 
los hombres. Las diferencias entre hombres y mujeres por su dimorfismo sexual 
han justificado desigualdades sociales y culturales sobre las cuales se han 
establecido tareas, funciones y una consideración diferente para ambos sexos en 


todas las sociedades conocidas?. Estas diferencias fueron jerarquizadas 
ocupando las mujeres la valoración más baja en la escala social. Cómo son 
interpretadas las diferencias y cuál es el proyecto político de una sociedad para 
sus ciudadanos y ciudadanas tiene importantes consecuencias para la definición 
que hacemos del currículum, del conocimiento y sobre la propuesta ética de una 
educación que tenga como norte la justicia curricular. 

Aunque desde la Ilustración mujeres y hombres han clamado por la igualdad 
entre los sexos, no será hasta los movimientos feministas de los años sesenta y 
setenta, del siglo pasado, cuando se consiga una transformación global en la 


situación de la vida de las mujeres?. Se consiguen cambios importantes en la 
legislación, sobre todo en los países desarrollados, que las equiparan en derechos 
a los hombres y hacen posible que puedan acceder en igualdad de condiciones 
—al menos teóricamente— a la educación, al mundo del trabajo, a la 
participación política y a la posesión de bienes. Sin embargo, la equiparación 
legal no se va a corresponder con una igualdad real que ahora parece detenida 
por diversas razones. 

Son muchos los logros educativos y legales alcanzados desde entonces por las 
mujeres en todo el mundo, aunque no siempre han estado acompañados de un 
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reconocimiento hacia las mujeres que lucharon por conseguirlos. 
Si observamos los Informes sobre Desarrollo Humano y las expectativas de 
vida, riqueza y educación de mujeres y hombres, concluiremos que no hay país 


que trate a su población femenina igual que a la masculina?. Las mujeres viven 
desiguales circunstancias sociales y políticas porque suelen ser instrumentos para 
los fines de otros. Ello hace que tengan menos oportunidades de vivir libres de 
temores y les condena a tener unas capacidades humanas desiguales (NussBAUuM, 
2002). 

En educación los datos siguen mostrando enormes disparidades: en el mundo 
existen todavía 776 millones de analfabetos de los cuales casi dos tercios son 
mujeres. Dos tercios de los 187 países de los que se dispone de datos habían 
logrado la paridad en la escolarización primaria en 2006, sólo un 37% de estos 
países la habían conseguido en la escolarización de alumnos y alumnas de 


secundaria (WATKINS, 20081. 

Una vez que ingresan en la escuela, las niñas obtienen mejores resultados que 
sus compañeros y tienen menores probabilidades de repetir curso; sin embargo, 
los niños obtienen mayor progreso en oportunidades laborales y sociales. Este es 
un fenómeno que se da por igual en todos los países y, de manera especial, en 
los que las chicas llevan mayor tiempo escolarizadas. 

Aunque la pobreza y otras desventajas sociales contribuyen a un aumento de 
las desigualdades entre los sexos, también es cierto que las acciones positivas de 
los gobiernos en la mejora de la vida de las mujeres consiguen importantes 


diferencias entre países que tienen el mismo PIB?. 

Esto sirve también para los países desarrollados porque, aunque las situaciones 
son diferentes, se mantiene el común denominador de la supremacía masculina 
en el acceso al mundo laboral, al poder empresarial, al poder político y a la 
producción del conocimiento. 

Actualmente hay una serie de aspectos en los que aparece estancada la 
evolución de las mujeres con respecto a su participación en aquellos poderes que 
dirigen nuestro mundo, uno de los cuales es la producción del conocimiento, un 
poder clave cuando hablamos de currículum y educación. 

Para analizar esta situación revisaremos, en primer lugar, cómo se ha realizado 
la construcción sexual del conocimiento y cuáles son las razones que excluyen a 
las mujeres del saber. En segundo lugar abordaremos algunas investigaciones 
sobre rendimientos escolares y discriminaciones invisibles en el sistema 
educativo. 


5.1. La construcción sexual del conocimiento y el “techo de 
cristal” 
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La posición de las mujeres en la construcción y producción del 
conocimiento 


Los estudios de las mujeres en el currículum, en mucha mayor medida que los 
referidos a otras desigualdades de etnia y clase, se han considerado como un 
campo específico y parcial de estudios y no como un problema central de la 
sociedad y de la educación. 

Thomas KHun (1962) trata a la ciencia como una institución sometida a 
presiones históricas e influida por factores culturales, sociales, económicos y 
psicológicos. Esta idea es el punto de partida para las teóricas feministas, el 
sujeto es algo histórica y culturalmente situado y este análisis debe transformar 
la ciencia al hacer visible la posición que las mujeres han ocupado e incluirlas de 
una forma no estereotipada. KeLLER (1991) y HARDING (1996) definirán la ciencia 
como una categoría transmitida socialmente, igual que el género, y que debe 
estar guiada por valores participativos y emancipadores. Sin embargo, a pesar de 
que algunas corrientes han incluido las relaciones de la sociedad con la ciencia, y 
algunos estudios han conseguido transformar la mirada y el análisis de sus 
disciplinas, siguen siendo todavía corrientes marginadas y se siguen cometiendo 
errores científicos cuando se obvian e invisibilizan las posiciones que ocupan las 
mujeres en la sociedad o se las trata estereotipadamente. 

El hecho de que en países desarrollados exista una aparente igualdad 
normativa refuerza las posturas más reaccionarias que defienden una 
determinación biológica o cultural de los roles sociales sexuales y de las 
posiciones tradicionales de las mujeres, amparadas de nuevo en la ciencia (ahora 
son las diferencias en la estructura del cerebro, los condicionamientos 
hormonales y genéticos, y las investigaciones conductuales), en la religión (con 
una intervención más activa en las políticas de Estado) y se añade un factor 
nuevo para mantener las tradiciones sexistas, el respeto a las culturas. Todo esto 
junto a que algunas mujeres excepcionales consiguen puestos importantes, lo 
que indica que ello es posible también para las mujeres, justifica resistencias a 


una participación en igualdad de derechos con los hombres?, 


También existen resistencias a desarrollar acciones explícitas para equilibrar las 
posiciones de mujeres y hombres en la sociedad, sea por ideología o por 
conveniencia. Justifican la situación actual como fruto de la tardía incorporación 
de las mujeres a los ámbitos de poder económicos, políticos y de conocimiento. 
Como consecuencia se espera que el tiempo y la historia consigan equilibrar esta 
situación, como si la evolución humana, sin las actuaciones concretas de las 
personas y en contra de la inercia y las costumbres, pudiera equilibrar la justicia 
social. 

Los datos nos muestran que las mujeres, desde los años setenta, han 
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conseguido acceder a todos los niveles de la educación en los países 
desarrollados. No ha sido un recorrido fácil ni sencillo, pero ahora contamos con 


un número mayor de alumnas tituladas en estudios superiores” y obtienen desde 
hace unos años mejores rendimientos que los alumnos. 

En España el número de alumnas matriculadas en Estudios Universitarios es 
superior al de varones, a pesar de que siguen siendo muy pocas 


proporcionalmente en las Enseñanzas Técnicasó (MCI, 2009a). En la población 
más joven demuestran estar mucho mejor preparadas, se titulan en mayor 
número que ellos (44% frente a 34%), sus calificaciones son superiores, también 
el número de becas conseguidas (un 53,9% Formación Personal Investigador), y 


participan en mayor proporción en su formación en el extranjero?. 


Sin embargo, a pesar de tener una mayor formación que los hombres, su 
presencia en la universidad no ha hecho cambiar en veinte años los puestos de 
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poder en las universidades*“. El profesorado docente e investigador femenino 


muestra una evolución más lenta?1. En la Unión Europea las mujeres constituyen 
más del 50% de los estudiantes, pero sólo una media del 15% ocupa cargos 
académicos de alto nivel y, por lo tanto, su influencia en la toma de decisiones 


en investigación está limitada??, 

Este estancamiento en la evolución de la distribución igualitaria de varones y 
mujeres en el mundo universitario se ha denominado “modelos de tijera” (MEC, 
2007). Se define como una inversión del número de mujeres desde el inicio de la 
carrera universitaria, donde son mayoría, hasta llegar a los niveles superiores 
donde tienen una mayor presencia los varones. 

Las mujeres encuentran una barrera, un "techo de cristal”, para poder ocupar la 
misma posición que los varones. Las relaciones de poder se mantienen y 
reproducen y suponen un estancamiento en la consecución de la igualdad. El 
hecho de que algunas mujeres sí lo consigan y no estimen que existe ningún 
problema, crea una excepcionalidad, que parecería confirma la regla de que 


“quien quiera puede conseguirlo”23, 
Las causas de estas resistencias en el acceso de las mujeres a la igualdad en el 


mundo desarrollado son varias?*. 

Entre ellas puede estar el acceso reciente de las mujeres a la educación. 
Aunque actualmente no exista de modo aparente la discriminación por razón de 
sexo en las instituciones académicas occidentales, podemos decir que su 
abolición ha sido muy reciente. Las mujeres tuvieron que esperar varios siglos 
para que como grupo fueran admitidas en las universidades durante la última 
década del siglo xix y principios del siglo xx y en muchas de ellas tardaron tiempo 
en darles un título. En España el libre acceso sin permiso se consiguió en 1910 y 
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Emilia Pardo Bazán consigue enseñar en 1916 (GonzÁLEz García y PÉREZ SEDEÑO, 
2002). En las Academias tardarían aún más, pues no comienzan a incorporarse 


hasta mediados del siglo da, 
El techo de cristal y el espejismo de la igualdad 


Con la tercera ola feminista?£, a partir de los años setenta y los ochenta se 
produce un cambio excepcional, las mujeres acceden en número mayor a las 
universidades y las luchas se focalizan hacia el cambio de leyes que permitan una 
igualdad, se reivindican los derechos sexuales y reproductivos y el análisis y 
crítica de los saberes. 

Los cambios han permitido que las mujeres tengan acceso a la educación y a 
espacios que tradicionalmente eran exclusivamente masculinos. Pero esta 
presencia e incorporación de las mujeres sólo ha significado ocupar espacios 
anteriormente vedados, ya que los códigos de género que rigen en dichos 
ámbitos mantienen una jerarquía entre lo masculino y lo femenino. Se seguirán 
constituyendo nuevas parejas de oposición, homólogas a las divisiones 
tradicionales, que actúan en las divisiones de las disciplinas, las elecciones de las 
Carreras, las estructuras jerárquicas de la escuela, las diferentes posiciones de los 
docentes y la exclusión de las mujeres del poder (BourDieu, 2000). La división 
sexual en la educación sigue presente en tres principios prácticos: 1) las 
elecciones de las chicas en las carreras son una prolongación de las funciones 
domésticas (enseñanza, cuidado y servicio), 2) una mujer no puede tener 
autoridad sobre unos hombres, 3) el hombre tiene el monopolio sobre los 


objetos técnicos y las máquinas?” 

El techo de cristal se produce de una forma análoga para el poder y para el 
saber pero mientras en política puede defenderse nuestra categoría de 
ciudadanas, en la universidad el criterio de autoridad científica y de excelencia 
son, supuestamente, los que priman (MarTíNEZ LóPEz, 2006). Las mujeres van a 
estar excluidas de la jerarquía del saber y los méritos por sí solos no sirven para 
que se produzca un cambio sustantivo, que después de veinte años no ha 
ocurrido. 

Podemos preguntarnos sobre los mecanismos sutiles de poder que mantienen 
a las mujeres en un estatus inferior en el mundo de la ciencia y el conocimiento. 

FOUCAULT (1999) apunta la necesidad de desenmascarar los procesos de poder 
que son naturales a la sociedad y que se enquistan en las relaciones sociales y 
en los espacios invisibles. La ciencia y el discurso forman parte de los 
procedimientos simbólicos a través de los cuales el poder afecta a cualquier 
manifestación humana. En su teoría habla de la capacidad camaleónica del poder 
y distingue entre “poder” y "mecanismos de poder”, entre “verdad” y “efecto de 


118 


verdad”. 


1. Un primer aspecto son los modelos de ciencia masculinos. El lenguaje o las 
metáforas que se utilizan para explicar la ciencia y el significado de la 
investigación muestran el sesgo que se produce al estar construidas bajo un 
universo de dominación masculina. La crítica feminista ha aportado en este 
sentido interesantes innovaciones epistemológicas sobre el papel del sujeto 
cognoscente y la objetividad y neutralidad de la investigación científica. HARAwAY 
(1995) habla del sujeto del conocimiento como un individuo particular cuyos 
intereses, emociones y razón están constituidos por su contexto histórico 
concreto. La definición y selección de los problemas científicos lleva siempre la 
huella de los grupos dominantes y además se interpreta para que sea 
comprensible dentro de nuestra cultura con categorías de pensamiento masculino 
(HARDING, 1996). 

El androcentrismo (MORENO, 1986) defenderá que el sexo del saber sigue 
siendo el mismo y que mantiene sesgos racistas, clasistas y de otra índole al 
haberse construido sobre un arquetipo viril masculino vinculado al ejercicio del 
poder. La ciencia está construida por hombres y por una determinada definición 
de lo humano. Por ejemplo, Carol GiLLiGaN (1985) critica la teoría de Kolberg 
sobre el desarrollo moral, porque está basada en una investigación realizada sólo 
con hombres (84 varones) y cuando sus resultados se aplican a las mujeres las 
muestran como deficientes, en un tercer estadio de seis, donde la moralidad se 
concibe en términos interpersonales y la bondad equipara a ayudar y complacer a 
otros (HOwLEY, SPATIG y HOWLEY, 2004). 

Durante largo tiempo se han descrito los roles sexuales humanos asignando un 
comportamiento tímido a la hembra y la iniciativa sexual al macho. Se utilizaban 
para estos estudios a los chimpancés cuya sociedad muestra estos rasgos 
patriarcales, en lugar de a otros primates como, por ejemplo, los bononos de 
Zaire cuya iniciativa sexual es femenina y tienen unas relaciones carentes de 
agresividad. Frans de Waal nos demuestra cómo en la selección de las especies 
estudiadas hay un sesgo a favor de aquellas en que se muestran los roles de 
género usuales en el mundo humano (NussBaum, 2005). 

2. Un segundo aspecto es el acceso al poder y al prestigio académico y, por 
tanto, a las redes de producción científica. Los hombres dominan los mecanismos 
de poder en la producción científica y en las redes sociales de las universidades y 
sus discursos consiguen un efecto de verdad que está construido durante toda 
una historia de apropiación de la ciencia y un dominio de la topografía de los 
espacios de construcción del conocimiento (FOUCAULT, 1999). 

El reconocimiento en la Universidad se obtiene tanto del buen hacer 
universitario, como de la influencia y poder de la red en la que uno se sitúe 
(MARTÍNEZ LóPez, 2006). No sólo consiste en realizar un trabajo serio que 
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contribuya al conocimiento, sino que la comunidad científica lo visibilice y lo 
apruebe. La Comisión de la Unión Europea ha puesto de manifiesto en diversos 
informes la ausencia de las mujeres del sistema científico y la pérdida continua 
de mujeres en la escala académica en la que sólo están representadas en un 
10%. Temas como el sistema de revisión de pares o la asignación de becas post- 
doctorales demuestran que no existe sólo una representación masculina en el 
poder universitario sino unas relaciones de poder y de amistad sesgadas 


sexualmente18 (op. cit., 2006). 

3. Un tercer aspecto es el discurso científico (o conjunto de discursos sabios) 
que justifica su eficacia a través de la exigencia de criterios que, a su vez, son un 
arma poderosa para mantener su valor hegemónico. Las categorías que emplean 
de objetividad, sujeto neutral, conciencia histórica, han atribuido el poder de la 
racionalidad al orden hegemónico masculino. El carácter progresista de la 
racionalidad científica que se presenta como un pensamiento crítico y racional no 
admite intrínsecamente la posibilidad de crítica. 

Aunque la crítica a la ciencia se realice hace años desde diferentes 


perspectivas!?, están manteniendo los discursos que se han creado en torno a 
sus procedimientos y categorías, dominados por la estructura de las ciencias más 
duras e, incluso, se ven reforzados en los últimos tiempos. 

El discurso liberal individualista, propio de la economía neoliberal, no cuestiona 
las teorías y las creencias como componente cognitivo, sino que se sirve de ellas 
para encontrar el medio más efectivo para su aplicación. Estas teorías en 
educación estarían incluidas en un discurso tecnológico que las separa del 
propósito o intención que tiene todo acto educativo. Las prácticas escolares, 
según esta idea de ciencia aplicada, se mejoran eternamente para conseguir un 
mayor rendimiento en el alumnado. Estudiamos los procesos a través de los 
cuales aprenden los estudiantes, sus características y las del profesorado, así 
como los determinantes contextuales, sin preguntarnos adónde nos conducen las 
prácticas escolares y por qué esas y no otras, en definitiva cuál es la 
determinación de las prácticas escolares a través de la institucionalización 
(LuckmAN, 1996) y el hábitus (BourDIEU, 1991). 

Aquellos discursos han sido criticados y denominados tradicionalmente como 
técnicos por su creencia ciega en el marco ideológico. Actualmente, cuando la 
idea de progreso en el mundo se desarrolla a favor de un relativismo 
caracterizado por una saturación de información y la búsqueda de una seguridad 
en las acciones educativas, se mantienen con nuevos argumentos neoliberales 
que buscan más que nunca el beneficio de la educación para la sociedad del 
conocimiento (el éxito escolar), volviendo a invisibilizar el adoctrinamiento del 
que se sirve la escuela. Se plantea con más facilidad la crítica al conocimiento 
establecido y a la forma de transmitirlo pero dentro de los marcos ya creados. 
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El pensamiento subversivo, al que nos invita FoucauLT (1999), nos ayuda a 
desenmascarar la ciencia y el conocimiento pero, a la vez, nos ayuda a 
comprender que no podemos pensar fuera del marco ideológico de categorías y 
teorías que ha creado. 

4. Un cuarto aspecto relacionado con la producción científica es que las 
mujeres no tienen acreditado el poder de la innovación. 

El sistema de relaciones y de clasificaciones con las que se han creado las 
relaciones de poder y de dominio en nuestro mundo, que se siguen 
reproduciendo (BOURDIEU, 2000), lleva a que las mujeres, aunque hayan accedido 
a la educación en los niveles de acceso y de difusión, aún sean escasas en los 
niveles de producción. 

Todavía no se les ha reconocido a las mujeres la detentación de los saberes ni 
la autoridad sobre los mismos. No tienen autoridad como sabias. Se incorporan a 
los conocimientos creados por los varones, pero no participan de la construcción 
del conocimiento. 


“Se les ha concedido el estar, pero probablemente no el ser; que estén con los sabios no implica 
que sean sabias. Eso sí, suplirán con aplicado y constante trabajo la capacidad de innovación que se 
les niega”. 

(VALCÁRCEL, 2008, pág. 125.) 


Las excepciones se mostrarán como valedoras de que no existe ninguna 
discriminación, sino que sólo están las que se lo merecen. 


“Las que han conseguido descollar casi siempre son resueltamente antifeministas, porque 
justifican su excepción en que ellas son excepcionales”. 
(PARDO BAZAN en VALCARCEL, 2008, pág. 124.) 


Las mujeres no tienen acreditado el poder de innovación. Pueden ser buenas 
colaboradoras, responsables, trabajadoras,... pero la transgresión o la desviación 
de la norma se considera como una debilidad o un atentado a la lógica. Este 
imperativo normativo actúa como un control implícito que dificulta con mucha 
frecuencia la audacia y la imaginación. Existen muchas experiencias de cómo el 
reconocimiento y el éxito en mujeres son reprobados, ellas tienen que prosperar 
en el orden establecido, no transformarlo (MARTÍNEZ LóPEz, 2006). Por ello se 
comportarán dentro de los cauces esperados con una libertad restringida y sin 
primar el riesgo y la creatividad. Se vuelve rentable estar en un segundo escalón. 

Sin embargo, muchas mujeres y hombres han decidido desarrollar un 
conocimiento crítico con el orden establecido e innovador porque han mirado el 
mundo desde otra perspectiva y han desafiado a la investigación y a la 
enseñanza tradicional (NussBaum, 2005). Los estudios de las mujeres han hecho 
posible el desarrollo de nuevas áreas de investigación y han transformado los 
currícula de los departamentos. Utilizan nuevas metodologías enriqueciendo con 
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sus aportaciones todos los campos del conocimiento. La investigación académica 
se ha visto enriquecida por su carácter interdisciplinar. Han desenmascarado la 
superstición y la ideología sexual de las teorías, de los métodos y del propio 
conocimiento. 

Los nuevos conocimientos sobre la vida de las mujeres están cambiando la 
vida académica, la vida política, las leyes y las normas con las que funciona 
nuestro mundo. 

Sabemos mucho acerca de la vida de las mujeres en la antigua Grecia gracias 
al trabajo pionero de Sarah Pomeroy (1990), que deriva de su experiencia en la 
lectura de papiros. El mundo de la economía se ha visto alterado con la 
introducción del prisma de género por el premio Nobel Amartya Sen (1990) que 
ha cuestionado que se pueda hablar de la prosperidad de un país sin introducir la 
situación de las mujeres y el hecho de utilizar a la familia como unidad 
económica. Las ideas de Amartya Sen hicieron a Manhub ul Haq, economista 
paquistaní, cambiar los Índices de Desarrollo Humano a partir de 1990 en el 
Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD). Donna Haraway (1995) 
ha tratado de investigar los sesgos sexistas en teorías y prácticas tecnocientíficas. 
Susan Moller Okm (1989) ha cuestionado las teorías más influyentes 
norteamericanas sobre la justicia social que dejaban de lado la situación de las 
mujeres y no consideraban la justicia familiar. 

En España, Mari Ángeles Durán (1988) introduce el concepto de trabajo no 
remunerado en el ámbito de la economía para poner al descubierto la 
supervivencia de la sociedad capitalista gracias al trabajo doméstico y al cuidado 
de las mujeres. Judit ASTELARRA (1982) y Maite GALLEGO (1998) revisan análisis 
políticos históricos que no han considerado cuál era la situación de las mujeres 
en una determinada época. Los intentos actuales de fundamentar las 
desigualdades sexuales en hormonas, genes o conductas adaptativas en el 
desarrollo evolutivo han sido puestos en entredicho por María Jayme y Victoria 
Sau (1996). No acabaríamos de realizar una revisión de todas las aportaciones al 
conocimiento desde los estudios feministas, por su número y significatividad, y 
siempre sería injusta porque obviaríamos muchos estudios pioneros en sus 
disciplinas. Una buena referencia en España son los Libros Blancos de Estudios 
de las Mujeres (BALLARÍN, GALLEGO y MARTÍNEZ, 1995; T. ORTIZ y cols. 1998 y 
1999). 

Aunque existen muchas aportaciones sobre las nuevas perspectivas de estos 
estudios en la construcción del conocimiento, hay vacios de conocimiento porque 
no se ha estudiado con la misma amplitud y tiempo que la vida de los hombres. 
Además, el currículum está formado por los resultados de la investigación clásica 
sin incorporar un sentido completo y exacto de cómo era el mundo antiguo. 

Además, no todo el conocimiento creado por las mujeres es revisionista del 
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modelo que las ha relegado a una segunda posición subordinada con respecto al 
varón. Muchos de los saberes que se rescatan sobre las mujeres son genealogías 
de mujeres excepcionales, o tipos de conocimientos como el de las brujas que 
estaban limitados por las cualidades que se esperaba de las mujeres (VALCÁRCEL, 
2008). Incluso algunas teorías feministas que se oponían a las teorías 
tradicionales evolutivas han podido crear falsas dicotomías entre la naturaleza de 
hombres y mujeres (HOwLEY, SPaATIG y HowLeEY, 2004). Un ejemplo puede ser 
GILLIGAN, cuyo descubrimiento sobre las diferencias entre las preferencias morales 
de hombres y mujeres la lleva a hablar de dos tipos de moral, la del cuidado, 
característica del modo de vida de las mujeres, y la moral de la justicia, propia de 
los varones. También, al hablar de las diferentes maneras de saber de las 
mujeres, pueden haber esencializado la feminidad sin prestar atención a los 
contextos y a sus experiencias (THomPson, 1996, en HOwLEY, SPATIG Y HOWLEY, 
2004). 


5.2. Rendimientos escolares y escuelas segregadas 


En la nueva sociedad de la información, la situación que ha adquirido el 
conocimiento como un bien necesario para el desarrollo económico, junto a los 
argumentos neoliberales de la economía capitalista, centran el interés en el 
control de la educación bajo estándares comparativos entre países que buscan la 
excelencia. Dentro de este marco, los rendimientos escolares, comparados a 
través de informes internacionales, se convierten en una primera preocupación. 
En cualquier país del mundo las niñas obtienen un rendimiento significativamente 
mayor en lengua y ellos algo superior en matemáticas (PISA, 2006; WARKkINS, 
2008). 

Las políticas educativas entran en esta dinámica centrándose en el éxito escolar 
(más académico que social) y en su mejora, utilizando para ello estrategias de 


reconocimiento afirmativo?0, que tratan de mejorar las oportunidades del grupo 
que se encuentra en desigualdad. Este tipo de estrategias parece insuficiente, 
porque crea un estatus inferior en aquellos grupos que no se adaptan al modelo 


cultural de la escolarización?1, pero suponen la única forma de intervención 
práctica que a largo plazo puede transformar las estructuras. 
En las décadas de los setenta a noventa, en los países desarrollados 


preocupaban los códigos de género?? que transmitían las escuelas en su 
currículum explícito y oculto y que contribuían a reproducir las relaciones de 
dominación de los varones sobre las mujeres (APPLE, 1986, 1998; Torres 
SANTOMÉ, 1991). Las políticas afirmativas de reconocimiento para las niñas 
abordaron los modelos dominantes que se transmitían en los libros de texto 
(MORENO, 1986, 1992; GARREATA y CAREAGA, 1987; CREMADES y Ccols.,1991; COENS, 
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1992b, BLanco, 2000), el lenguaje sexista (LLEDÓ 1992, GARCÍA MESEGUER, 1994; 
TANEN, 1996; VVAA, 1999), las relaciones y el trato que recibían chicos y chicas 
en la institución educativa (SUBIRATS y BRULLETS, 1988; SUBIRATS, 1991; CIDE, 
1992), las relaciones de las niñas con la Ciencia (Romero, 1991, RUBIO HERRÁREZ, 
1991, CIDE, 1998), la violencia escolar (HERNÁNDEZ y JARAMILLO, 2000; DÍAZ 
AGUADO y MARTÍNEZ ARIAS, 2001), los valores de los chicos y los modelos de 
masculinidades (BARRAGÁN y TOMÉ, 1999), y las expectativas que los guiaban en 


su futuro personal, profesional y social?3, Propusieron prácticas coeducativas de 
afirmación (BonaL y Tomé, 1996; CobeTA, JARAMILLO y MAÑERU, 1996; JUNTA DE 
ANDALUCÍA, 2006) e incluso experiencias de segregación de chicos y chicas para 
fortalecer la autoestima de estas últimas (BALLARíN, 1992). Por otra parte, los 
análisis alternativos más transformadores se centraron en el desarrollo de una 
sociología feminista crítica que estaría menos orientada a la práctica (ArNorT, 
2009). 

En el decenio de los noventa se empieza a hablar en los países desarrollados 
sobre el desequilibrio de los sexos en el éxito escolar y las diferencias en el nivel 
de estudios alcanzado, que en este caso perjudica a los niños. No se trata de un 
problema nuevo; las diferencias de género en rendimientos se mencionan en 


textos pedagógicos en 191324, o de 1958 (AnasTasI en JarMe y Sau, 1996, pág. 
181) que ya destacaban mayores rendimientos en las alumnas ligados a las 
aptitudes verbales, la velocidad de percepción y la memoria, mientras que los 
niños rendirían más en lo relativo a números y aptitudes espaciales. 

A la percepción del desequilibrio entre los sexos en rendimientos escolares 
contribuye la rápida evolución de estas diferencias en los países desarrollados, 
donde chicos y chicas progresan positivamente en éxito escolar pero a diferente 
ritmo, ampliándose la brecha digital en el transcurso del tiempo. MAcHiN y 
McNaLty (2005) nos muestran cómo varía la diferencia del rendimiento global, de 
2 puntos, en el año 1969, a 9,7 puntos en 2003. En España las diferencias en 
abandono escolar al terminar la educación obligatoria (16 años) son de 11 
puntos (un 31,0% de media, siendo 36,1% para los chicos y 25,6% para las 


chicas), y algunos lo hacen sin título? (MEC, 2009). 
Por ello se convierte en un tema recurrente del debate educativo en todo el 


mundo?8 el hecho de que el género sea uno de los factores que influyen de 
manera determinante en el rendimiento educativo, desestimándose en ocasiones 
la importancia del origen étnico, la clase social y el contexto local, aunque existan 
muchas más diferencias entre un mismo sexo que entre chicos y chicas (ArNor, 
2009). Las conclusiones de las investigaciones son que hay pocas diferencias en 
los estudiantes que tienen un buen rendimiento, pero el promedio de las chicas 
está superando a los chicos. El informe realizado por la Fundación Joseph 
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Rowntree, en junio de 2007, para chicos británicos encontró que los blancos de 
clase trabajadora son los que tienen más problemas. Este grupo representa casi 
la mitad de los que abandonan la escuela sin calificaciones o con calificaciones 
bajas. 

Nos encontramos actualmente con una paradoja ya señalada por ARNOT 
(2009), la preocupación, por un lado, por las necesidades educativas de los 
varones, junto a estrategias afirmativas, por otro, para evitar la discriminación 
sexual alentando a las mujeres a participar en la economía del conocimiento por 
medio de la expansión de la ciencia, la tecnología y las tecnologías de la 
información y de la comunicación. 

Las diferencias en lenguaje les dan una clara ventaja a las alumnas porque la 
escuela trabaja con una cultura mayoritariamente escrita y la lectura comprensiva 
es la herramienta de acceso a cualquier tipo de conocimiento. Encontramos un 
número superior de chicas lectoras y con una mayor comprensión de la 


lectura?”, Sin embargo, lo que aprenden las chicas en la escuela condiciona sus 
expectativas y elecciones futuras. Obtener unos mejores resultados para una 
chica no significa una mejor situación laboral en un futuro. Con el agravante de 
que estas diferencias de género se están utilizando para entender que la escuela 
discrimina a los alumnos y se empieza a reclamar una enseñanza diferenciada 
para chicas y chicos. 

En países como EE UU se ha generado un movimiento a favor de la enseñanza 
diferenciada, donde han pasado de 11 colegios públicos de enseñanza en el año 


2001 a 540 actualmente?8, En España resurge el debate como consecuencia de 
la aplicación de la nueva ley de educación, LOE, que niega las subvenciones a 
centros que segregan en la escolarización a chicos y chicas, mayoritariamente 


centros religiosos del Opus Dei, que los separa por razones religiosas??, 

Son reacciones conservadoras ante los avances y logros conseguidos en la 
igualdad entre los sexos y que significan cambios en las formas de pensar y en la 
propia configuración de las vidas personales y de la sociedad, difíciles de asimilar. 
Hay una revitalización del determinismo biológico y del determinismo cultural por 
el que se añora la tradición y lo que siempre se ha hecho, frente a ideas 
democráticas y de justicia social. Aunque tuvieron poco reconocimiento público 
los enfoque feministas en educación, se han visto como parte del problema y de 
la causa del desempeño deficiente masculino (ARNOT y Miles, 2005 en ARnNor, 
2009) 


Diferencias en rendimientos y escuelas segregadas 


No son nuevas en educación las teorías que plantean currícula diferenciados 
por razones raciales, sociales, sexuales y de otra índole, amparadas en la 
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ciencia90, Hoy vuelven a utilizarse las diferencias cerebrales entre hombres y 
mujeres, que están de moda por las nuevas técnicas hormonales y genéticas. 
Son investigaciones de escasa credibilidad, que unen de forma automática las 
diferencias en comportamientos a diferencias naturales (Calvo, 2007, BRIZENDINE, 
2008) y se apoyan en las creencias populares y religiosas sobre las diferencias 
entre hombres y mujeres. En una encuesta a 2.100 alumnos y alumnas en 41 
centros universitarios en EE UU, el 45% dijo creer que algunas razas están más 
evolucionadas que otras (Newsweek, 30 de mayo de 1988, pág. 59). 

Como muestra la investigación realizada por el CoLecrivo IOE (2006), una 
parte del profesorado en España piensa que hay una pérdida de valores y 
reivindica un sexismo tradicional. También apoyan trayectorias escolares y 
profesionales separadas en función del sexo. Son los que desearían una escuela 
segregada, o que al menos alumnos y alumnas reciban una educación diferente. 

En los últimos años hay un resurgimiento del determinismo biológico basado 
en las diferencias sexuales, que se justifica en los diferentes comportamientos 


entre chicas y chicos y entre homosexuales y heterosexuales?2. Al considerar los 
comportamientos como la causa y no como la consecuencia de sus contextos y 
experiencias, el determinismo biológico se convierte, por su propia esencia, en 
una teoría de límites (GouLb, 1981, pág. 28). 

Las experiencias sobre escuelas segregadas para favorecer el aprendizaje de 
chicas y de chicos son difíciles de evaluar porque se han realizado por un corto 
período de tiempo, un año, o una cohorte de estudiantes. Además han utilizado 
a un personal formado y comprometido para mejorar a las chicas en ciencias y 
autoestima, y a los chicos en el logro de los resultados. 

Para WARRINGTON Y YOUNGER (2004) las razones por las que se adoptan estos 
programas son: 


1. Una estrategia para que las niñas participen más en clase y estimular su 
capacidad científica. 

2. Alentar que los niños trabajen en colaboración y desarrollen habilidades 
sociales. 

3. Abordar el bajo rendimiento en idioma y lengua en los niños. 

4. Limitar el mal comportamiento en los niños. 


Han sido experiencias realizadas sobre todo en la década de los noventa con la 
intención de conseguir un mayor rendimiento en los alumnos y las alumnas. 
Ahora se plantean bajo una inspiración más tradicional porque proponen la 
segregación como el modelo idóneo para sexos que tienen distintas 
características, preferencias y, por tanto, destinos distintos justificados en estas 
diferencias. 
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Sax (2005, 2007), presidente de la Asociación Americana de educación 
diferenciada por sexo para la escuela pública, basa su apoyo a estos modelos 
educativos segregados en las experiencias de los colegios privados de élite, con 
la consecuente selección del alumnado y con un alto coste en su enseñanza. 
Reconoce que el profesorado sin una formación específica no cambia los 
resultados de los alumnos. 

El problema de fondo es que durante todos estos años se han ignorado las 
diferencias de género, salvo experiencias concretas, con lo que se han 
transmitido a través del currículum oculto los estereotipos sexuados existentes. 
La normalización y homogeneización es el modelo que prevalece en las escuelas, 
sin admitir la diversidad y las diferencias en el aprendizaje entre cada niño y cada 
niña, que lleva a “convertir cada vez más lo diverso en sinónimo de problemático 
e indeseado” (CoLectivo IOÉ, 2006). 

Desde la perspectiva de una buena parte del profesorado se reclama separar a 
los alumnos por niveles, por etnias, por sexos y por afinidades para 
posteriormente someterlos al mismo modelo de enseñanza, sin tener en cuenta 
sus deseos, motivaciones o ritmos de aprendizaje. 

Las últimas revisiones de OFSTEDs (2003), concluyen que no se puede atribuir 
a la segregación la mejora del éxito escolar en los niños. El que los chicos 
mejoraran sus resultados se ha debido a que las escuelas mostraban las 
siguientes características: 


1. Respeto a la diversidad de estilos y enfoques de aprendizaje de cada uno de 
los alumnos y alumnas. 

2. Profesores con conocimientos sobre el lenguaje y entusiastas de sistemas 
activos de enseñanza y de actividades extraescolares. 

3. Buena gestión de la clase, donde la disciplina es justa y se utiliza con 
frecuencia la alabanza. 

4. Seguimiento y apoyo a los chicos y chicas en su rendimiento, con 
evaluación de todo su trabajo y con asesoramiento claro sobre la forma de 
mejorar. 

5. Estrategias centradas en la alfabetización, con apoyo intensivo a la lectura y 
escritura, con materiales de interés para los estudiantes. Se les alienta a escribir 
con frecuencia, con equilibrio entre el apoyo y la independencia. 


El problema está en el modelo clásico de enseñanza que crea desinterés en 
chicos y chicas, unido a los modelos de masculinidades que acentúan el fracaso 
escolar en los chicos de bajo estatus por su rechazo a la cultura escolar. 

ARNOT (2009) nos cuenta cómo en Inglaterra se reforzaron las culturas 
masculinas en las aulas y en las escuelas, recurriendo los docentes a su 
conocimiento sobre las diferencias entre chicas y chicos, en una época en la que 
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las investigaciones sociológicas estaban relacionando las estrategias de 
resistencia a la cultura escolar con los modelos de masculinidades hegemónicos. 
Se guiaron por discursos esencialistas sobre lo que consideraron masculino en 
estilos de aprendizaje, evaluación, alfabetismos y desarrollo emocional y 
psicológico, confundiéndose con procesos de inmadurez o de dificultades de 
aprendizaje y de motivaciones. 

SUKHNANDAN Y KELLEHER (2000) sostienen que estos modelos de enseñanza 
pueden ser problemáticos porque estimulan diferentes estilos de aprendizaje, 
reforzando aquellos aspectos donde alumnos y alumnas son fuertes y haciendo 
caso omiso a sus áreas de debilidad. Aunque puedan conducir a un aumento de 
rendimiento, también pueden tener efectos perjudiciales. 

En escuelas segregadas, sin programas específicos, los chicos, especialmente, 
pueden aumentar los malos resultados. YOUNGER y cols. (2005) muestran cómo 
en las clases de niños se hizo más difícil enseñar y el comportamiento empeoró. 
También se creó un régimen machista que alienó a algunos chicos. 

Hay muchas evidencias investigadas sobre la menor evolución de los grupos de 
clases sociales inferiores cuando se agrupan por estatus y expectativas culturales. 
Se crean guetos muy distantes de la cultura y del medio escolar en los que 
resulta difícil progresar en la escuela. Por otra parte, los alumnos y alumnas con 
un entorno cultural rico pueden ganar en resultados académicos pero pierden en 
diversidad cultural y en la riqueza que aportan las diversas perspectivas. Aunque 
la enseñanza diferenciada pueda tener bajo algunas premisas, ventajas, el 
impacto a largo plazo no se conoce y la clave del éxito no puede ser la única 
ética de la escuela. La solución es plantear modelos educativos menos 
estereotipados y más adaptados a sus intereses, no volver a separar para 
enseñar de forma diferente. 


Discriminaciones invisibles que sufren chicas y chicos en la 
escuela 


El cambio en los modelos de feminidad ha sufrido importantes 
transformaciones con la incorporación y participación de las mujeres en todas las 
esferas de la vida política, social y cultural. Sin embargo, estos cambios no 
siempre han venido acompañados de nuevos modelos de relaciones entre los 
géneros. Las opciones para las chicas, sobre lo que se considera propio de su 
sexo, están cada vez menos estereotipadas, mientras que los modelos de 
masculinidad se han mantenido más estáticos, los chicos no se han incorporado 
de la misma forma a los ámbitos de la vida privada y al espacio doméstico y 
rehuyen de todo lo que es considerado tradicionalmente como femenino. 

Las diferencias entre alumnos y alumnas se manifiestan especialmente entre 
los que tienen bajos rendimientos escolares. Están motivadas por el tipo de 


128 


cultura masculina, androcéntrica, que se sigue manteniendo fuera y dentro de la 
escuela, y que sigue marcando los estereotipos sexuales. Para los alumnos el 
arquetipo viril imperante en la sociedad juega un papel importante en su 
desinterés por la escuela y en su bajo rendimiento; para las alumnas supondrá 
un techo de cristal en etapas posteriores, con discriminaciones laborales y 


menores oportunidades sociales y políticas32, De hecho algunas investigaciones 
(SEVERIENS y TEN Dam, 1997 en ARNOT, 2009) han sugerido que las preferencias 
por los estilos docentes, así como las actitudes y compromisos con la enseñanza 
están marcados por identidades de género y pueden tener valor de profecía 
autocumplida. 

Las prácticas pedagógicas de profesores y profesoras, las interpretaciones que 
realizan de las actuaciones de sus alumnos y alumnas y las expectativas hacia los 
mismos crean la cultura interna de la escuela y construyen en éstos sus valores, 
actitudes y oportunidades. 

Por un lado, existen creencias arraigadas en el profesorado más conservador 
sobre las diferencias naturales entre chicos y chicas, justificadas por la tradición o 
por su experiencia (Coecrivo IOÉ, 2006; Armor, 2009). Por otro, existe la 
percepción de una parte importante del profesorado de que la causa del fracaso 
escolar está sólo en la privación cultural que reciben los estudiantes por parte de 
las familias y que perjudica a su trabajo en la escuela (HoLDEN, 2002). Son 
estudiantes cuyas experiencias tempranas en sus hogares, su motivación para el 
aprendizaje escolar y sus objetivos para el futuro perjudican el trabajo de los 
docentes. Reconocen el carácter social y externo de las causas del fracaso y no la 
participación de las escuelas en la creación de buenos y malos escolares. 

Sin embargo, las prácticas escolares y el currículum intervienen de una forma 
clara en el éxito escolar y en las desigualdades de género, tanto por la 
percepción del profesorado sobre lo que se espera de chicos y chicas, como por 
la propia estructura y cultura de la organización escolar que sigue transmitiendo 
el lugar que cada uno ocupa en la sociedad, no sin resistencias. Existen unas 
formas de organización y de acción colectivas, simbólicas especialmente, que 
contribuyen a eternizar las relaciones entre los sexos y se mantienen, 
fundamentalmente, en instituciones como la escuela (BOURDIEU, 2000). 

Algunos autores (APPLE, 1986, 1998; FREIRE, 1995; GIROUX, 1990), superando a 
la sociología de la reproducción, llaman la atención sobre lo que pasa dentro de 
las escuelas y cómo profesores, profesoras y estudiantes se acomodan, 
mediatizan y se resisten a las prácticas sociales. Los discursos feministas post- 
críticos (BENHABIB, 1990; FRASER, 2006, HARDING, 2006) se preocupan por cómo 
construyen los estudiantes su subjetividad e identidad dentro de unas relaciones 
entre escuela y sociedad. Muestran una mayor sensibilidad hacia las diferentes 
desigualdades de raza, género y sexualidad como variables que se cruzan en 
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identidades individuales. 

Las culturas escolares son sistemas socialmente construidos de valores, 
creencias y normas que surgen como resultado de las interacciones entre 
individuos y que sustentan una serie de estereotipos. Las organizaciones poseen 
una cultura masculina (Lopen, 1985 y MalErR, 1997 en BARBERÁ, 2005) basada en 
la competición, en la jerarquía, donde el objetivo es ganar se potencia la 
resolución de problemas racional y se exige el autocontrol. Las imágenes del 
directivo son congruentes con la imagen masculina (PoweEL y BUTTERFIELD, 1989), 
por lo que las profesoras soportarán mayor estrés, se sentirán evaluadas con su 
trabajo y tendrán conflictos de identidad. Ello conducirá a estados depresivos, 
desmotivación e insatisfacción. 

En cualquier organización existen, además, comportamientos sexistas, un 
sexismo hostil, más explícito, y otro benevolente, de concesión al inferior, porque 
se esperan comportamientos y actitudes diferentes (KiLiaNskI, 1998). Hay redes 
masculinas con ritos tradicionales que no existen en el caso de las mujeres. 

La cultura escolar está conformada entre otras características por: 


1. El clima, la actitud y la disciplina. Los logros académicos se relacionan con el 
comportamiento del estudiante. Para Jackson (1998) algunos chicos participan 
activamente en su bajo rendimiento escolar como muestra del rechazo a la 
cultura escolar. Los niños, además, sufren presiones para ajustarse a un concepto 
de masculinidad pobre y activo (MiLLARD, 1997 y POLLARD y TRIGG, 2000 en 
HOLDEN, 2002). La competencia en la escuela hace que muchos no tengan interés 
por aprender. A ellos les gusta competir para ganar, sólo les interesa cuando 
saben que pueden ser los mejores. También se dan conflictos y violencia escolar 
como consecuencia de la reafirmación de los modelos masculinos de supremacía, 


cuando se ven amenazados?>. 

La investigación de Cathie HOLDEN (2002) concluye que, para las percepciones 
de los docentes, los alumnos de sexo masculino tienen peor conducta y son 
perturbadores del ambiente de clase. Bajo su perspectiva necesitan un desafío. 
Las alumnas, por el contrario, tienen mejor disposición y son más amables. En 
general sobre los chicos se realizan menos descripciones positivas, aunque se 
considera que asumen mejor el riesgo y son más divergentes en su pensamiento. 


Las alumnas y alumnos de buen rendimiento escolar?* consideran que los 
niños de bajo rendimiento tienen menos disposición a sentarse y escuchar por 
que son demasiado “listos” para someterse a la actividad de la clase. Sin 
embargo, los alumnos con bajo rendimiento no creen necesariamente tener una 
actitud anti-escuela, sí anti-esfuerzo. Piensan que los profesores y profesoras 
tienen una peor expectativa hacia ellos y a su mala conducta. Los niños reciben 
un trato negativo, porque se espera, más que de las chicas, que sean malos. Son 
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conscientes de esta atribución negativa y de que los profesores prefieren a las 
chicas. Las alumnas saben que las prefieren porque sonríen y hablan 
suavemente. Mientras, el profesorado piensa que los comportamientos están 
determinados fuera de la escuela. Esto lleva a los alumnos a adoptar actitudes 
defensivas y de resentimiento porque piensan que no siempre son tan malos y 
que no reciben un trato justo. De esta idea participan sus compañeras. 

Para que las alumnas y alumnos no sientan un estatus inferior en las aulas 
tiene que existir un ambiente inclusivo en el que se valoren características 
femeninas y se respete la diversidad. Con ello se favorece el aprendizaje mutuo, 
las relaciones, y la expresión de emociones y sentimientos. La segregación sólo 
refuerza las conductas contrarias y diferenciadas. Las relaciones entre sexos, 
cuando no están cuidadas, ni se interviene en ellas, pueden crear un clima de 
intimidación, humillación u hostilidad, en el que se discrimina, excluye, subvalora 
o subordina por razón del sexo. Es importante evitar las conductas de acoso por 


razón del sexo (no sólo de tipo sexual)35, 

2. Modelos y estilos de enseñanza y aprendizaje. En la investigación de HOLDEN 
(2002), bajo las percepciones de los docentes los chicos y chicas tienen 
diferentes comportamientos, distintas estrategias y estilos de aprendizaje, en 
definitiva, diferentes enfoques de pensamiento. Algunos consideraron que los 
alumnos necesitan destacar y realizar tareas más divertidas. Les gusta la 
investigación, tecnología, música, educación física y teatro. Responden al humor; 
a la competición y necesitan disciplina. Prefieren tareas cortas y con estructura 
práctica. Las alumnas, por el contrario, dedican más tiempo, se comprometen en 
tareas de composición abierta, actividades creativas y les gusta la danza y el 
teatro. 

Coinciden otras investigaciones (ArnoT y cols., 1998) en que las alumnas 
obtienen mejores resultados que sus compañeros en las tareas de composición 
abierta, en aquellas que están relacionadas con situaciones reales y que exigen 
pensar por ellas mismas. Los alumnos se adaptan más a los enfoques 
tradicionales de aprendizaje que requieren memorización, que tienen unas reglas 
claras y se resuelven con rapidez. Parecen dispuestos a sacrificar la comprensión 
profunda que requiere de un esfuerzo constante. Las chicas obtienen peores 
rendimientos en los exámenes y los profesores perciben que favorecen a las 
chicas, quizás porque tienen diferentes estilos de respuestas. 

Sin embargo esa diferenciación de estilos no coincide con lo que expresan los 
estudiantes. La totalidad de los alumnos y alumnas prefieren estilos de 
aprendizaje activos y enfoques que utilizan la imaginación con los que disfrutan 
por igual niños y niñas. 

Los alumnos y alumnas de alto rendimiento dicen gozar de todas las áreas 
curriculares, especialmente matemáticas, arte y escritura creativa. A un chico 
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puede no gustarle la hora de lengua por el estilo de enseñanza, por ejemplo, 
estar escuchando todo el tiempo, pero si se dedican a la escritura creativa, dirá 
que sí le gusta. Gozan cuando pueden hablar unos con otros, cuando realizan 
trabajos en grupo y parejas, y se aburren cuando sólo escuchan y están 
sentados. Les gustan los profesores divertidos pero que mantengan el control. 

A los alumnos y alumnas de bajo rendimiento les gustan las matemáticas y el 
arte. La lengua fue mencionada sólo por alumnas con bajo rendimiento. La 
historia también les gusta cuando su contenido se relaciona con cuestiones 
vitales. Algunos ponen ejemplos de clases donde se divirtieron tratando el tema 
de los dinosaurios y otros de la visita al museo romano. Estos niños gozan igual 
que los de alto rendimiento en lecciones que tienen variedad y diversión. 

En conclusión, sobre los estilos de enseñanza, alumnos y alumnas prefieren 
hacer un trabajo activo, participar en discusiones, trabajar en grupo y utilizar la 
imaginación, aunque las niñas aceptan con más facilidad otros modelos. 

3. Lenguaje, contenidos escolares y elección de materias. Los significados 
socio-culturales transmitidos en el conocimiento a través del lenguaje y de los 
contenidos escolares, son manifestaciones que invisibilizan a las mujeres en 
experiencias, participación y competencias. Generan pensamientos y 
comportamientos en la sociedad y en el alumnado porque se difunde una 
arqueología del saber que legitima el orden social de los discursos que sustentan 
las actuales sociedades. 

Los contenidos escolares tienen una carga ideológica en todas las escuelas del 
mundo, no sólo en la discriminación de género, sino en la étnica, sexual, 
religiosa, social y la forma de tratar a los otros pueblos, imbuida de un sentido 
chauvinista y patriótico. En los países en que las religiones, sobre todo las 
monoteístas, intervienen en la educación, mantienen una ideología sexual que 
defiende la naturaleza y destinos distintos de hombres y mujeres. 

Bessis (2008) nos habla del tipo de mensajes que se transmiten a través del 
currículum en países que están incorporando actualmente a la población 
femenina a sus sistemas educativos, como las escuelas árabes. 


“Los niños árabes aprenden a lo largo de su escolarización que su religión es superior a las demás, 
que el resto del mundo es hostil y que está compuesto de adversarios que tienen como objetivo 
debilitarlos para compensar su inferioridad, que está prohibido discutir la palabra investida de 
autoridad, y que la desigualdad de los sexos se justifica por la inferioridad de las mujeres”. 

(Pág. 58.) 


Por ello son necesarios los ejercicios de de-construcción de las disciplinas 
clásicas y la propia organización de las mismas. Además, ante la imposibilidad de 
regenerar el conocimiento creado durante siglos, necesitamos nuevos modelos de 
enseñanza que ayuden a situar los textos históricos, filosóficos, literarios, etc., en 
su contexto histórico. 
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Es difícil clasificar las carreras o las elecciones formativas en femeninas o 
masculinas, porque con el tiempo éstas van cambiando, por ejemplo, medicina o 
ciencias exactas, carreras tradicionalmente masculinas, han pasado a ser 
mayoritariamente femeninas. 

Aunque las chicas tienen mejores resultados académicos que los varones a los 
16 años, todavía es escaso el número de mujeres que eligen carreras científicas y 
tecnología. Por ello, uno de los objetivos europeos para 2010 es aumentar el 


número de mujeres en formación en carreras científicas y técnicas?2, 

Esto tiene implicaciones importantes para las mujeres y sus futuras opciones 
profesionales y sus ingresos: el 60% de las mujeres trabajadoras se concentran 
en el 10% de las ocupaciones, mientras los hombres están sub-representados en 


una serie de ocupaciones?”. Las oportunidades ocupacionales siguen estando 
fuertemente estructuradas por el género. 

4. Diferencias en rendimiento: la lectura y la escritura. El hecho de que las 
chicas dominen el lenguaje desde una edad temprana hace que la lectura y la 
escritura se consideren actividades femeninas, sobre todo cuando están 
relacionadas con las formas de expresión, exploración de la experiencia personal, 


la poesía, etc...28 La mayor parte de las investigaciones coinciden en que hay 
una pobre calidad en el trabajo y en el ritmo del progreso en la escritura para 
todos los estudiantes, pero más aún para los niños (OFSTED, 1999). Algunas 
investigaciones (HALL y cols. 1997, LLoyD, 1999 en OFSTED, 1993) ya indicaban 
que las niñas leen más y escriben ficción con mayor detenimiento. Los niños se 
comprometen menos con la escritura que se considera algo pasivo, reflexivo y 
por tanto del sexo femenino. Los chicos parecen abandonarla al entrar en la 
escuela secundaria. 

En la investigación de HoLDEN (2002), según la perspectiva de los docentes, a 
los niños no les gusta escribir en general, y a las niñas no les gusta resolver 
problemas. Las características que impiden a los niños progresar en la lengua son 
una mala escritura, una mala conducta y el gusto por las actividades más físicas. 
Los maestros y maestras piensan que los chicos prefieren actividades de análisis, 
debates orales y no de lectura y escritura. Sin embargo, ambos sexos dicen gozar 
con estas actividades, con la excepción de los temas de no-ficción para algunos 
chicos. Casi todos prefieren los estilos narrativos y la escritura creativa y 
coinciden en temáticas sobre historias de miedo y fantásticas. 

Entre alumnos y alumnas de alto rendimiento no hay diferencias sobre gustos 
y entusiasmo por la lectura. Entre los de bajo rendimiento existen algunas 
diferencias. Las chicas muestran una actitud más positiva ante la lectura. Para los 
chicos depende de los libros, encuentran algunos aburridos y con palabras 
difíciles que no han oído nunca antes. A ellos les gusta Star Wars y libros de 
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piratas y misterios, a ellas historias de amistades y relaciones. Alumnos y 
alumnas sienten placer por la escritura creativa pero tienen problemas con la 
ortografía y con la presentación. Les frustra no tener tiempo para hacer el trabajo 
correctamente por las interrupciones del profesorado. 

En conclusión, los chicos de bajo rendimiento no participan en las actividades 
de lengua si no responden a sus intereses. Cuando la enseñanza es activa hay un 
gran entusiasmo entre los alumnos, les gusta trabajar con compañeros y los 
trabajos creativos. Al mismo tiempo expresan frustración y dificultades con la 
escritura de la lengua. 

5. Motivaciones, expectativas y compromiso con el trabajo. Los intereses, 
motivaciones y satisfacciones crean una socialización diferencial. Influyen la 
familia, cuyo mensaje actual es animar a las chicas a formarse, los medios de 
comunicación que transmiten estereotipos sobre lo masculino y femenino, y el 
currículum oculto y explícito de las escuelas. Algunas investigaciones se han 
centrado en los rasgos motivacionales y de personalidad, satisfacción laboral, 
sistema de valores y compromiso con el trabajo. De hecho durante muchos años 
se ha hablado de la “motivación al logro” (BARBERÁ y LAFUENTE, 1996), para 
justificar las desigualdades laborales entre hombres y mujeres. Se desarrolló la 
hipótesis sobre el miedo al éxito de las mujeres (Horner, 1972), según la cual las 
mujeres temen perder su feminidad si optan por vivir de forma independiente y 
desarrollar su carrera. Esto reforzó la idea de que las mujeres son menos 
ambiciosas y están menos orientadas al trabajo profesional. Hoy hay suficiente 
evidencia empírica que contradice esta creencia (BARBERÁ, LAFUENTE y SARRIO, 
1998). Las mujeres son igual de ambiciosas y quieren conseguir un desarrollo 
profesional. 

También se ha demostrado que existe una motivación por el poder que lleva al 
reconocimiento en grupos y a la visibilidad ante las demás para conseguir 
influencia. CANDELA y BARBERÁ (2003, en BARBERÁ, 2005), cuando se afirma que las 
mujeres tienen menos interés por el poder, se plantean ¿qué poder? La respuesta 
es el poder ejercido sobre los demás. En los hombres se basa en la asertividad, 
en las mujeres en el apoyo y ayuda a los demás. Por ello hay teorías que asocian 
el estilo de liderazgo transformacional (horizontal, participativo y centrado en las 
personas) con el estilo de liderazgo femenino (Ramos, 2003 en BARBERÁ, 2005). 
En el compromiso personal con el trabajo no hay grandes diferencias entre 
hombres y mujeres. En el tema laboral se afirma que las mujeres valoran los 
aspectos intrínsecos al trabajo (que sea interesante) y los aspectos sociales (las 
buenas relaciones), mientras los chicos los aspectos extrínsecos (la paga y la 
seguridad). No debemos olvidar que muchas formas de actuar han sido creadas 
por los distintos roles que han desempeñado mujeres y hombres y que es 
importante empezar a valorar algunos rasgos y características consideradas 
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femeninas sin caer en esencialismos. 

Podemos concluir diciendo que no se pueden atribuir las diferencias en éxito 
escolar con exclusividad al género porque intervienen otros factores, como las 
clases sociales y la raza. Una de las causas del bajo rendimiento de los chicos 
está en los modelos de cultura masculina que crean resistencias a la cultura 
escolar. Sí podemos sostener los efectos nocivos del trato uniforme que da la 
escuela a todos sus alumnos y alumnas, y su forma de actuar con conductas 
estereotipadas que sirven como una profecía de obligado cumplimiento. 
Necesitamos reconocer las diferencias y diversidad de nuestros estudiantes como 
una riqueza del sistema educativo, dándoles voz y deconstruyendo los estatus 
diferentes entre grupos sexuales, de género, raza y clase. 


Consideraciones finales 


En los últimos cincuenta años se han producido cambios a nivel mundial en la 
situación de las mujeres y en su acceso al mundo de la educación. Los estudios 
de las mujeres han contribuido al desarrollo de nuevos conocimientos que han 
cambiado el mundo del saber y el mundo social pero se construyen nuevas 
jerarquías entre lo masculino y lo femenino. Hemos visto cómo las mujeres 
encuentran un "techo de cristal” para ser reconocidas en las mismas posiciones 
que los varones y que hay un estancamiento en el acceso a la producción del 
conocimiento. Los mecanismos de poder se enquistan en la apropiación de los 
discursos científicos y en el dominio de los espacios de prestigio académico. 
Además, se producen reacciones conservadoras que pugnan por unas relaciones 
tradicionales y una revitalización del determinismo biológico y cultural. Las 
diferencias de éxito escolar entre chicas y chicos se están utilizando para 
reivindicar una escuela segregada y conservadora de estereotipos tradicionales. El 
tema no es las necesidades educativas de los alumnos, sino la búsqueda de 
estrategias de reconocimiento afirmativas que eviten la discriminación sexual en 
las aulas. Hasta que no consigamos superar el techo de cristal y participar en 
todas las esferas de la sociedad en igualdad hombres y mujeres no tendremos 
libertad para decidir sobre nuestro futuro marcado sexualmente. 
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5 Con un PIB parecido podemos comparar Honduras y la India, o Zimbabwe y Bangladesh. Vemos que 
cuando aumenta la alfabetización femenina también aumentan los ingresos de las mujeres. 

6 Ya FALUDI (1993) nos alertaba sobre las olas conservadoras que no aceptan los cambios y plantean 
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sociología crítica (ESCOFET y cols., 1998). 

22 Por códigos de género entendemos los modelos de masculinidad y feminidad que están presentes en 
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manifiestan actuaciones diferentes para alumnas y alumnos, aunque donde mejor actúan es a través de 
acciones indirectas y del denominado currículum oculto. 

23 RODRIGUEZ MARTINEZ (2003). 

24 http://209.85.227.132/translate_c?hl=wa8si=enéwu=http://nationalstrategies.standars.... 
(27/04/2009). 

25 En Andalucía el dato es superior 38,0% y la diferencia entre chicos y chicas de 12 puntos (44,0% 
chicos, frente a 31,8% chicas). (Op. Cit.). 

26 En Inglaterra, HOLDEN, 2000 y MACHIN y MCNALLY, 2005; Nueva Zelanda, COOTE, 1998; Australia, 
MARTINO, 1997, 1999; ALLOWAY y GILBERT, 1998; y COLLINS, 2000. Véase la revisión de ALTONLEE y 
PRAAT, 2000. 

27 Véase las investigaciones realizadas por la Universidad de Suffolk, 2006, Wisconsin-Madison y el College 
de Londres, 2006. 
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29 En España en 2009 hay 60 centros concertados que separan a niños y a niñas, de los que hay 15 en 
Cataluña, 11 en Andalucía y 8 en la comunidad de Madrid (uno concertado recientemente). 

30 Para medir la capacidad cognitiva, el determinismo biológico ha utilizado como principal instrumento 
cuantitativo los test de inteligencia con un importante sesgo cultural y pasando por alto que la inteligencia 
es un fenómeno contextual y variable (MCCARTHY, 94, pág. 37). 
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31 No hay más que buscar en Internet dimorfismo sexual. 

32 Página web del Departamento de Educación de Inglaterra. http://209.85.227.132/translate_c?hl= 
eseisl=engw=http://nationalstrategies.standars.... (el 27/04/2009) 

33 En Andalucía más del 80% de las faltas graves de conductas son realizadas por chicos. 

34 Esta investigación se realizó con niños y niñas de 8 a 10 años. 

35 En su investigación BARBERA (2005) demuestra como esto ocurre en las organizaciones laborales. 

36 En Europa la tasa de graduados en ciencias, matemáticas y tecnología de 20 a 29 años es de 13 
titulados por cada mil habitantes, 8,4 mujeres de cada mil y aumenta hasta 17,6 por mil en el caso de los 
varones. En España es de 11,5 titulados por mil, 7,1 en el caso de las mujeres y llegando a 15,7 por mil 
en el caso de los hombres (MEC, 2009). 

37 http://209.85.227.132/translate_c?hl=eséisi=zen8u =http://nationalstrategies.standars.... (el 
27/04/2009). 

38 http:// http://209.85.227.132/translate_c?hl=esesi=en8w=http://nationalstrategies.standars.... (el 
27/04/2009). 
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CAPÍTULO VI 


Los colectivos depauperados repolitizan los 
currícula 


Por Miguel GonzÁLez Arroyo? 
Profesor Emérito de la Universidad Federal de Minas Gerais (Brasil) 


La pobreza cerca y se acerca a las escuelas. Entra en las aulas. No está fuera, 
distante en sociedades remotas. No está apenas en los noticiarios, en estadísticas 
chocantes, ni en estudios y análisis que podrían estar en los contenidos de 
nuestros estudios o como objeto de un proyecto de trabajo: “la pobreza en el 
mundo”, o “los niños pobres, de la calle”. 

La pobreza cerca, se acerca, a través de los cuerpos hambrientos, 
desprotegidos, sin horizontes, luchando por sobrevivir de tantos millones de 
niños y niñas y de adolescentes que acuden a las escuelas públicas en las 
ciudades y campos en contextos y sociedades depauperadas. Hasta en 
sociedades desarrolladas, donde la pobreza va entrando, cada vez más, en los 
cuerpos de los hijos de inmigrantes, de padres y familias sin trabajo, 
desempleados, en la supervivencia más elemental. La pobreza nunca deja 
traspasar las formas de vivir de tantos niños y adolescentes que acuden a las 
escuelas. No es una planta exótica. 

La pobreza tan familiar en la historia de las escuelas públicas y en la historia 
del magisterio público parecía distante, como un capítulo del pasado. Otras 
realidades menos pesadas nos ocupaban: preparar la infancia, adolescencia y 
juventud para un futuro prometedor para el progreso que avanza, para la 
sociedad del conocimiento y de la informática, para la convivencia democrática y 
ciudadana, para la cultura ecológica, o de la paz. Por ahí los docentes 
encontraron nuevos sentidos para su oficio, para sus prácticas progresistas. 

Los niños y adolescentes pobres que llegan cada día a nuestras escuelas nos 
platean una pregunta: ¿La pobreza es cosa del pasado? ¿No es una realidad 
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incómoda que aún forma parte de la historia del magisterio, de la pedagogía, del 
currículum, de nuestras prácticas cotidianas? ¿Cómo ven los alumnos y alumnas 
y sus colectivos depauperados? ¿Qué diseños curriculares, qué éticas 
profesionales para enseñar y educar a esa infancia y adolescencia? Cuestiones 
desafiantes para profesionales y escuelas en contextos depauperados y para las 
teorías pedagógicas y curriculares por ser las vivencias de la pobreza una de las 
experiencias más condicionantes de la formación humana, de la deshumanización 
de tantos seres humanos desde la infancia. 

La presencia incómoda de los colectivos depauperados en el sistema escolar 
repolitiza los currícula y la docencia. Son presionados a repensarse y repolitizarse 
desde las formas reales e históricas de vivir o mal-vivir la infancia. Imaginarios 
románticos de la infancia llevaron a imaginarios románticos de pedagogía y de 
docencia, de la función social de las escuelas y de los currícula. Las infancias 
pobres sometidas a vivencias tan precarizadas nos dicen que sus imágenes 
románticas se quebraron y con ellas se quebraron también los imaginarios 
románticos de docencia, de pedagogía, de currículum y de la función social de la 
escuela (ARROYO, 2007a, 2008b). 

Hoy las indagaciones político-pedagógicas más instigadoras para los cursos de 
pedagogía y de magisterio y para las prácticas docentes vienen de las formas 
precarizadas de vivir la infancia popular, pobre, emigrante, en la supervivencia y 
desprotección. ¿Cómo elaborar y responder a esas indagaciones? ¿Cómo afectan 
la docencia y los currícula? Este texto se confronta con esas indagaciones que 
apuntan para nuevos sentidos de las prácticas educativas. Nuestro análisis está 
tejido con algunas constataciones: la pobreza crece y se ha tornado extrema y 
masificada, invade las economías y sociedades que pensaban haberla desterrado. 
No es un problema de las sociedades distantes, atrasadas. Afecta a todas las 
instituciones, incluidos los sistemas públicos de educación, sus currícula y sus 
profesionales, sus centros de formación. 

Otra constatación que teje nuestro análisis: ha aumentado la sensibilidad de 
las ciencias, de las políticas, incluyendo las ciencias de la educación y sus 
docentes. Las visiones tradicionales de la pobreza y de los colectivos 
depauperados están cambiando, lo que lleva al cambio de visiones y de 
intervenciones. Lo más importante, los colectivos pobres traen sus visiones de la 
pobreza, se organizan en movimientos exigiendo otras visiones, otras 
intervenciones y otras políticas. 

En este cuadro de coordenadas nos preguntamos cómo los colectivos 
depauperados interrogan los sentidos de la educación. No nos orienta tanto a 
sugerir qué currícula es necesario para aliviar la pobreza, para que aprendan los 
niños y adolescentes pobres. Nos parece más desafiante invertir la relación y 
enfrentar qué interrogaciones proceden de los colectivos pobres para la docencia 
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y los currícula, para el sentido de la educación. 

Cuando los pobres son otros, ¿qué cambios tendremos que hacer en nuestras 
formas de verlos, de enseñarlos, de educarlos? Si nos dejamos indagar por los 
cambios que vienen de los colectivos depauperados estaremos más próximos en 
acertar las acciones y prácticas docentes en currícula y pedagogías que enseñen, 
eduquen y recuperen la humanidad robada de tantas infancias y adolescencias 
precarizadas. 


6.1. La pobreza como carencia 


Empecemos por analizar una visión de la pobreza persistente en la cultura 
social: la pobreza como carencia, los pobres como carentes. En la historia de la 
pedagogía esa visión ha sido fuerte, escuelas para indigentes, necesitados, 
huérfanos, pobres. Entre tanto, en la actualidad la visión tradicional de la pobreza 
como carencia material de bienes para cubrir las necesidades básicas de vida de 
un ser humano no es la visión más destacada. Los currícula han resistido a 
pensar-se como programas de asistencia para garantía de los niveles mínimos de 
necesidades para la vida. Las escuelas y sus docentes se resisten a participar en 
programas de alimentación básica, hasta en el tiempo de escuela para la infancia 
y la adolescencia pobre. 

Los sistemas educativos y sus políticas y currícula se piensan y son pensados 
para suplir otras carencias que se supone productoras de las carencias materiales. 
Las carencias de conocimientos, de competencias y las carencias de valores, de 
hábitos, de moralidad. Ahí los currícula, la docencia y las teorías pedagógicas se 
reconocen como en su terreno. Desde esas carencias analizan e interpretan la 
pobreza, las sociedades y los colectivos pobres como carentes intelectuales y 
morales. Ahí se justifica articular educación y currícula para las sociedades y los 
colectivos depauperados. 

Esa visión reduccionista, así como espiritualista de la pobreza, hace que el 
sistema educativo y sus profesionales y el pensamiento curricular no tengan 
como tradición priorizar los efectos deshumanizadores de las vivencias de la 
pobreza material padecida por la infancia y adolescencia popular. Hay una especie 
de bloqueo para reconocer su condición de pobres, miserables, sin la garantía de 
las necesidades básicas de vida de un ser humano. Los currícula los verán apenas 
como carentes de conocimientos y de competencias, de valores y de cultura. Les 
ofrecerán platos de conocimientos, de competencias y de valores y buenos 
hábitos. Tal vez porque el derecho a la vida, primer derecho humano, no está 
priorizado en el campo de la educación. 

Ese bloqueo para reconocer la centralidad de la materialidad del vivir humano, 
del derecho a la vida digna y justa, a la comida, a la vivienda, al cuidado, a la 
protección, tiene consecuencias muy serias para repensar las funciones sociales 


144 


de los currícula y para garantizar el derecho a la educación de los colectivos 
depauperados. No sólo no piensan con el papel de reconocer la realidad material 
de la pobreza, sino que ha habido un bloqueo para reconocer las consecuencias 
de esas vivencias en los procesos de humanización y deshumanización de los 
colectivos que padecen la pobreza material extrema. Esto produce un 
distanciamiento entre los currícula, los conocimientos privilegiados y los 
educandos, su existencia real. Ignorando o silenciando el peso de los procesos 
materiales de reproducción de la existencia, los propios colectivos pobres son 
ignorados. Llegan a la escuela con siglos de atraso y la escuela ignora sus 
conocimientos en las formas precarizadas de reproducción de sus existencias 
porque esa brutal realidad no está en el terreno propio del currículum, del 
conocimiento socialmente producido. 

La historia real de la pobreza y de los colectivos que la padecen no forma parte 
del conocimiento socialmente construido y sistematizado en los diseños 
curriculares de la educación básica y de la formación pedagógica y docente. La 
pobreza y los pobres son vistos como un peso muerto, del pasado, del retraso, 
luego no merecen ni siquiera ser objeto del conocimiento curricular y docente. La 
propia historia de las sociedades y colectivos pobres será vista como pre-historia. 
Su historia, en la historia de la riqueza de las naciones será ignorada. 

Lo más grave de esa visión es que cierra los diseños curriculares a incluir 
siquiera el pensar la pobreza, los colectivos, la infancia y adolescencia pobres 
como objeto y deber de la docencia y de los currícula. Una limitación de raíz, 
difícil de desbloquear. La propia teoría pedagógica ha ignorado y no ha 
acumulado fundamentos y reflexiones para que los educadores que acompañan 
seres humanos en contextos tan deshumanizadores sepan las artes 
recuperadoras de la humanidad que la pobreza y el sufrimiento tan extremos les 
roban (FREIRE, 1970, cap. 1) ¿Qué límites y qué posibilidades de formación 
humana, de aprendizaje en contextos tan extremos experimentados desde la 
infancia? Repensar esas limitaciones, reconocer el peso de la reproducción 
material de la existencia y las indagaciones que esa realidad trae cuando es tan 
precarizada, es uno de los desafíos para articular currículum, políticas educativas, 
prácticas docentes y pobreza. 

No reconocer esas vivencias lleva al sistema educativo, sus políticas y currícula 
a no articularse con las políticas sociales destinadas a disminuir la pobreza y sus 
carencias materiales y humanas. Cuando, por ejemplo, se elaboran políticas 
contra el hambre o contra la violencia y la desprotección de la infancia pobre, la 
tendencia es resistir a articular el sistema escolar con esas políticas, o dejarlas 
para programas paralelos, extracurriculares, para tiempos extra-clase O para 
algunos profesores militantes. Los currícula escolares en su rigidez disciplinar se 
sienten amenazados cada vez que son requeridos a articularse con el conjunto de 
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políticas sociales para que la vida de la infancia y adolescencia pobre sea menos 
indigna. 


6.2. La pobreza como descalificación para el mercado de 
empleo 


Las políticas educativas y curriculares se van volviendo menos insensibles a la 
indignidad de la pobreza. Los profesionales de las escuelas públicas populares 
conviven con la infancia y adolescencia y con los jóvenes y adultos populares. La 
sensibilidad para las formas tan precarias de reproducir sus existencias tienden a 
aumentar. Las formas de responder a esa realidad van a depender de cómo el 
sistema, las teorías pedagógicas y curriculares interpretan la pobreza y ven los 
colectivos depauperados. 

Pensemos en interpretaciones frecuentes: ver los colectivos depauperados 
como carentes de las competencias y conocimientos requeridos para incorporarse 
al mercado de trabajo cada vez más exigente y cómo, al carecer de 
competencias, son obligados al desempleo, al empleo informal, a la 
sobrevivencia, a la pobreza. O cómo, al ser descalificados, ni siquiera exploran de 
manera productiva, sustentable, con iniciativa los recursos que el medio y el 
entorno les ofrece. Exploran de manera tradicional e improductiva la tierra y los 
recursos que tienen. 

En esa interpretación de la pobreza entra como en su terreno el sistema 
educativo, sus currícula: tornar los pobres más competentes y competitivos para 
el mercado de trabajo y de producción cada vez más competitivos. Ahí entran los 
programas de las agencias financieras internacionales recomendando a los 
gobiernos de las sociedades depauperadas a reelaborar los currícula haciendo 
énfasis en las competencias. 

Esa interpretación de la pobreza de los colectivos pobres, marginales al 
mercado de trabajo, está profundamente arraigada en el pensamiento 
desarrollista de las décadas de los cincuenta y sesenta pero ha perdido fuerza en 
las décadas más recientes. La inclusión de los sectores populares en el sistema 
de educación primaria se apoyaba en esa visión: hacerlos competentes para 
insertarse en los beneficios del desarrollo económico en la medida en que están 
capacitados para vivir dignamente del trabajo asalariado. Aún los currícula, se 
desarrollan con esa lógica que fue dominante en el pensamiento del desarrollo 
económico prometedor del bienestar para los colectivos pobres. Esta es la visión 
más frecuente de la función social de la escuela, para la infancia y adolescencia 
inmigrante: capacitarlos para vivir del trabajo asalariado superando las vivencias 
de la pobreza en los países depauperados de origen, en los contextos atrasados, 
sin trabajo. Hacerlos participantes de la riqueza en el mercado que los acoge. 

Esta visión está incorporada de tal manera que la adhesión a las propuestas de 
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currícula por competencias para rescatar a los pobres de su condición, son 
defendidas como soluciones. El ideal de una economía de pleno empleo aún 
inspira las políticas educativas y curriculares. Preparar sobre todo a los más 
pobres, no mantenerlos al margen del empleo, al menos para la empleabilidad, a 
través de currícula por competencias. Las evaluaciones nacionales en 
desempeños en competencias para la empleabilidad pasan a ser la síntesis de 
esas políticas educativas. Lo curioso es que en tiempo de crisis del trabajo esas 
creencias no sean puestas en duda sino que se reafirman. Ya que el trabajo es 
escaso preparemos con mayor dominio de competencias. Uno de los 
componentes de esa postura es la interpretación que persiste en relacionar 
pobreza y exclusión del mercado de trabajo. Las promesas del pensamiento 
económico desarrollista continúan siendo muy fuertes en las políticas sociales y 
educativas, ante la miseria que crece. 

¿Donde está la fragilidad de esa relación entre pobreza, políticas y currícula por 
competencias para la empleabilidad? 


6.3. El patrón de trabajo asalariado en crisis 


Los discursos tan proclamados en décadas aún próximas no tienen ya fuerza 
seductora. Los persistentes y largos tiempos de recesión y estancamiento y la 
persistente concentración de la riqueza han llevado al crecimiento brutal de la 
pobreza extrema masificada. Por otro lado, el aumento significativo de la 
escolarización de los sectores populares no ha impedido ni ha revertido su 
histórica condición de pobreza extrema. 

Por su parte, el trabajo formal asalariado ha entrado en crisis. Las economías 
centrales aumentarán la productividad, disminuyendo el número de puestos de 
trabajo. En ese cuadro agravado ahora por la crisis financiera se intenta justificar 
la exclusión y la desigualdad como falta de preparación para la competitividad 
exigida en tiempos de crisis. Los derrotados o miserables del mundo pagan el 
precio por su incompetencia o por sus opciones personales y colectivas. "La crisis 
del trabajo asalariado entendida como aumento exponencial del desempleo 
estructural y de la precarización del trabajo, se constituye en uno de los 
problemas políticos y psicosociales más agudos de la historia humana” (FRIGOTTO, 
1998, pág. 14). 

Ese cuadro no es coyuntural, es histórico, configura el patrón de trabajo de las 
sociedades colonizadas. Patrón que condena al no-trabajo y a los trabajos más 
precarios de supervivencia a los colectivos socio-étnico-raciales, de género, de los 
campos y periferias urbanas. Este patrón racial de trabajo continúa produciendo 
los destinatarios históricos de la pobreza extrema. Resulta desafiante que las 
teorías pedagógicas y curriculares, así como las políticas educativas y la propia 
identidad escolar y docente, continúen ignorando o no llevando en serio ese 
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patrón de trabajo y no tengan una postura crítica de las virtualidades de la 
preparación competente para un trabajo segregador y que se mantiene en 
permanente crisis. Las teorías pedagógicas y del currículum carecen de 
investigaciones y de reflexión sobre la relación tan mecánica entre cursos 
curriculares, dominios de conocimientos y de competencias e inserción en el 
mercado de trabajo y consecuente eliminación de la pobreza. 

Los análisis críticos del currículum se han concentrado en las relaciones entre 
currículum, selección de los conocimientos, poder y cultura. Se han ocultado las 
relaciones estrechas entre currículum, conocimientos, competencias, actitudes, 
valores y el patrón de trabajo. Sobre todo lo específico del patrón racial, 
segregador del trabajo en sociedades colonizadas. En estos contextos, ¿ha 
habido siquiera intención de incluir los colectivos del campo, negros, indígenas, 
favelados, pobres en el mercado del trabajo formal? ¿Ha habido intención de 
incluirlos en procesos de desarrollo, de progreso, de distribución de la riqueza, 
las tierras, el espacio, la salud o la educación? 

Aumentan los estudios sobre ese patrón segregativo, racial, del trabajo donde 
se aprecian los mecanismos más contundentemente reproductores de la 
marginalidad del mercado de trabajo en que son mantenidos los colectivos 
populares (QuIJANo, 2005). El abandono histórico de su escolarización y de su 
formación competente para el trabajo encuentran una de sus razones más 
determinantes en ese patrón segregativo, racista de trabajo. 

Cuando los sistemas escolares y sus políticas educativas y curriculares ignoran 
esa tradición de segregación del trabajo caen en discursos ingenuos sin base 
social prometiendo trabajo para todos desde que se esfuercen por hacer 
itinerarios calificadores, independiente de ser negros, pobres, indígenas, 
favelados, campesinos. La historia real de esos colectivos está ahí para desmentir 
esos discursos y esas creencias ingenuas. Reconocer el patrón de trabajo 
segregador, racista, y aún en crisis, puede ser un camino para superar esas 
creencias milagrosas en la preparación de los pobres para el mercado “abierto” 
de trabajo. Para repensar los currícula para otras funciones sociales. 

El análisis persistente que recae sobre estos colectivos es que son pobres por 
ser irracionales, atrasados, indolentes, improductivos, reacios al trabajo, al 
esfuerzo, al control del tiempo, etc. Muy distantes del prototipo de trabajador 
formal. Hasta tal punto que las políticas de formación del trabajador los han 
dejado de lado y han preferido importar trabajadores blancos ya socializados en 
las competencias y valores del trabajo. Una política que ha sido constante en las 
sociedades colonizadas y que se mantiene. Con las empresas internacionales 
llegan los gestores, los técnicos cualificados. La visión de que los pueblos 
subdesarrollados son contrarios al trabajo continúa. 

La cuestión a ser investigada es lo que lleva, a la teoría pedagógica, a los 
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diseños curriculares a no dudar de la creencia tan arraigada de que su función es 
sacar los colectivos pobres de la pobreza exigiéndoles acompañar y aprender 
currícula por competencias y habilidades para la inserción en el mercado abierto 
de trabajo. Falta contextualizar las teorías, la concepción y las funciones de la 
escolarización, del currículum en contextos tan específicos como los vividos en 
sociedades depauperadas con patrones de trabajo tan raciales y segregadores. 
Este modelo no opera así sólo en tiempos de crisis del trabajo sino que es 
persistente hasta en tiempos de crecimiento económico. Las teorías pedagógicas 
y del currículum, al no llevar en cuenta esa perversa historia del trabajo, terminan 
teniendo como función histórica ocultar los patrones reales de producción de la 
pobreza, de la concentración de la riqueza, de la apropiación de la tierra, del 
espacio y del propio trabajo y del conocimiento, de la ciencia y de las 
competencias. Las creencias ingenuas de que repartiendo conocimientos y 
competencias, se reparte el trabajo, los salarios y consecuentemente se elimina la 
pobreza merecen una atención crítica de las teorías del currículum. 

Conocer estos patrones de trabajo merece un lugar especial en los currícula de 
formación de educadores-docentes. Y en los diseños curriculares para los 
colectivos segregados del trabajo, de la escuela, del conocimiento. Que se 
enseñe esa perversa historia en los conocimientos para todos es parte de la 
historia universal debida a todos pero de manera particular debida a los 
colectivos tan victimados por esa historia. Que al menos los currícula y las 
prácticas escolares se abran para que ellos mismos narren esa historia y den los 
significados aprendidos en las vivencias de la segregación en un patrón de 
trabajo tan segregativo. Los diseños curriculares de las escuelas indígenas, 
quilombolas, campesinas y los diseños curriculares de sus educadores (Pedagogía 
de la Tierra, Formación de Profesores del Campo, Indígenas) avanzan 
incorporando esa historia. De sus movimientos sociales vienen no sólo 
indagaciones sino propuestas, intervenciones en los currícula para que incorporen 
esa historia. 


6.4. La pobreza, cuestión social 


La relación tan mecánica entre pobreza y no inserción en el mercado de 
empleo llevó a una relación mecánica entre salida de la pobreza y currícula 
competentes para la inserción en el mercado de empleo y la participación 
consecuente en la riqueza y el progreso colectivo. En esa visión, la pobreza es 
una cuestión meramente económica, de crecimiento económico, de aumento de 
asalariados, de capacitación para el mercado. Los grandes contingentes de 
pobres que llegan a las escuelas públicas populares no son ni vistos como 
pobres, ni apenas como empleables. La función social de la escuela, de la 
docencia y del currículum se nutre de esa visión reduccionista y mercantilizada. 
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A partir de la década de los setenta, cuando ya se ha agotado el ciclo del 
crecimiento industrial calcado en el modelo desarrollista y en el modelo de 
Estado de políticas educativas y curriculares desarrollistas, la pobreza pasa a ser 
pensada en otros parámetros: como una cuestión social a entrar en la agenda 
pública. Las políticas públicas de Estado contra la pobreza han sido del tipo: 
políticas distributivas para cubrir las necesidades y carencias básicas. Políticas de 
Renta Mínima contra el hambre. Comunidad Solidaria, Bolsa Familia, Bolsa 
Escuela, Bolsa Gas, Bolsa Alimentación, Transporte, Hambre Cero. Al reconocer la 
pobreza como cuestión social se ejerce una presión sobre los gobiernos y sus 
políticas para reconocer esa cuestión social y formular políticas sociales (CoHn, 
2008). 

La tendencia de esas medidas ha sido con frecuencia atacar sólo los efectos, 
las carencias elementales de los colectivos depauperados. Por ahí han merecido 
críticas. Entretanto el reconocimiento de que la pobreza, la miseria, el hambre 
son una cuestión social va presionando sobre el deber del Estado en enfrentar 
esas cuestiones como sociales, no como asistenciales ni individuales. Significan 
un avance en el reconocimiento del derecho de todo ser humano a comer; tener 
casa, vivir la vida con dignidad. Reconocer la pobreza como cuestión social puede 
llevar a reconocer los colectivos depauperados como sujetos de los derechos 
sociales y el deber del Estado, de sus políticas e instituciones públicas a dar 
garantía de esos derechos. Este es el significado del conjunto de políticas y 
programas como Hambre Cero, Bolsa Familia, etc. 

Las políticas educativas y curriculares no han incorporado esa visión de la 
pobreza como cuestión social, se resisten a formar parte de esas políticas. Tan 
fuerte es la visión economicista, mercantilista de su papel para hacer 
competentes a los pobres para el mercado del empleo que se resiste a ver la 
pobreza como cuestión social y a integrarse en las políticas públicas sociales. Es 
significativo que esas políticas condicionan los recursos como Bolsa Familia a la 
frecuencia de los hijos(as) en la escuela, entretanto ese dato no ha merecido 
atención de la escuela y de sus currícula. A veces ha merecido reacciones 
incómodas: “los niños y adolescentes pobres vienen a la fuerza por no perder la 
Bolsa Familia, sin interés por el estudio, para capacitarse para el empleo”. Las 
políticas sociales contra la pobreza son vistas como desmotivadoras para el 
estudio, la capacitación, para el éxito en aprender los currícula. Es preocupante 
que en medio de tantos estudios que sitúan la pobreza como cuestión social y en 
medio de tantas políticas públicas de Estado para garantizar el derecho a la vida, 
la alimentación, la protección, las políticas educativas y curriculares y la cultura 
escolar y docente resisten y no dialogan con esos estudios y políticas sociales. 

Quizás la motivación para esa reacción venga, de un lado, de no ver la infancia 
ni la adolescencia como pobres, inmersos en vivencias tan indignas y verlos 
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como alumnos genéricos, descontextualizados. De otro lado puede venir de la 
insensibilidad para la centralidad del derecho a la vida y a las condiciones 
materiales de su reproducción. Quizás aún venga de no reconocer las estrechas 
relaciones entre trayectorias de vida y trayectorias escolares. ¿Cómo superar esas 
reacciones y las motivaciones que las legitiman? 

En las últimas décadas ha crecido la sensibilidad pedagógica hacia la estrecha 
relación entre trayectorias de vida de la infancia y adolescencia y sus trayectorias 
escolares, su frecuencia a la escuela, su dificultad de articular tiempos de escuela, 
de estudio y aprendizaje y tiempos de sobrevivencia, de trabajo. Cómo crece la 
sensibilidad para las tensas relaciones entre espacios de educación, socialización 
en la escuela y espacios de socialización en las calles, en la exposición a la 
violencia, al tráfico y la exploración sexual infantil y adolescente. Las tensiones 
entre su socialización en contextos de pobreza y de miseria extrema y la 
socialización en la escuela cada día se tornan más expuestas reeducando la 
sensibilidad profesional (ARROYO, 20064). 

Esa sensibilidad la tienen pocos colectivos docentes y pocas escuelas, a pesar 
de que en las escuelas públicas populares esa realidad chocante entra cada día 
en los cuerpos de cada niño, niña, adolescente, joven o adulto. Esa sensibilidad, 
aún de pocos, se traduce en proyectos puntuales, extracurriculares. Las reformas 
curriculares más recientes inspiradas en el progresismo pedagógico y curricular 
continúan cerradas a esa realidad. Los diseños curriculares siguen siendo 
generalistas, las evaluaciones nacionales e internacionales de los desempeños en 
aprendizaje ignoran esa brutal diversidad de vivencias, tiempos, espacios, 
socializaciones. Las exigencias serán las mismas, los procesos serán programados 
como únicos, los tiempos y espacios únicos para aprender currícula, únicos 
supuestamente para todos. 

En nombre de la proclamación del currículum como derecho de todos se 
justifica la obligación para todos de aprenderlos sobre la amenaza de 
reprobación, retención, expulsión. Mecanismos de tal rigidez que se tornan 
negadores del derecho a la educación y al conocimiento sobre todo para los 
sectores populares en la pobreza y sobrevivencia externa. Los datos muestran 
que los reprobados en esos cursos escolares tan rígidos son los niños y las niñas 
y los adolescentes pobres, negros e indígenas. Rigidez curricular que termina 
ahondando la pobreza como cuestión social en nombre de salvar algunos 
exitosos y con buenos desempeños en las evaluaciones generalistas. La 
“salvación” de pocos supuestamente para salir de la miseria e ir para el mercado 
de empleo cuesta cara para la mayoría de los alumnos pobres que son 
condenados a permanecer en la miseria por no aprender los conocimientos y 
competencias de rígidos currícula. 

En esa concepción de currículum tan herméticamente cerrada a las cuestiones 
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sociales de los colectivos pobres no hay lugar para sus vivencias y saberes, ni 
para los pobres que tanto tiempo roban de sus tiempos de sobrevivencia para 
tener derecho a tiempos mínimos de escuela. La concepción única, rígida de 
conocimiento, de currículum, de procesos de aprender de socialización y de 
evaluación se va tornando en uno de los mecanismos de segregación para 
aquellos a quienes les es prometido pasar de la pobreza a una vida digna. No 
aprender esos currícula se ha convertido en justificación para responsabilizar a la 
infancia y la adolescencia pobre de continuar en la pobreza de sus colectivos de 
origen. Esa concepción insiste en ver la pobreza como una cuestión individual o 
de algunos colectivos. No una cuestión social. 

Esa rigidez explica las resistencias de las políticas educativas y curriculares a 
articularse con el conjunto de políticas sociales que incorporan la infancia y 
adolescencia, la juventud y vida adulta pobres para la garantía de sus derechos 
sociales básicos a la vida, a la protección y a tiempos y espacios dignos o menos 
indignos en la ciudad, en las villas y favelas y en los campos. Por ejemplo el 
Programa Nacional de Inclusáo de Jovens: Educacáo, Qualificacáio e Acáo 
Comunitária (Pro-Jovem) pretende ser un programa del gobierno destinado a los 
jóvenes pobres, negros, de las periferias. Los currícula de esos programas, que 
tienen entre sus finalidades que los jóvenes pobres concluyan la enseñanza 
básica, son específicos y no dialogan con los diseños curriculares de las escuelas 
donde acuden y son reprobados adolescentes y jóvenes con las mismas 
trayectorias de pobreza y supervivencia. La mayoría de las políticas que 
reconocen la pobreza como cuestión social tienen un carácter socio-educativo. 
Mientras, no se da un diálogo entre los diseños curriculares de las escuelas 
públicas populares y de los programas socio-educativos para la infancia, 
adolescencia y juventud populares. 

Ni siquiera en las propuestas de renovaciones curriculares para las escuelas 
públicas entra el reconocimiento de la pobreza como cuestión social y sus 
implicaciones para nuevos tratos y nuevas políticas para los colectivos pobres. La 
ignorancia o el silenciamiento de esos nuevos tratos de la pobreza quizás se 
deban a la percepción de que de su reconocimiento como cuestión social y no 
como carencia ni como descalificación para el empleo, vendrán exigencias 
radicales de redefinición de los diseños y hasta de las teorías del currículum. 


6.5. La pobreza, cuestión política 


Avanzando en el reconocimiento de la pobreza como cuestión social se fue 
reconociendo que tanto la riqueza como la pobreza son selectivas. Están 
asociadas al patrón de poder, de dominación y de subordinación. Unos colectivos 
sociales, raciales se perpetúan concentrando la producción, la tierra, la riqueza, el 
trabajo, el conocimiento, en cuanto los colectivos pobres son mantenidos 
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subordinados, marginados del poder; de la tierra y de la riqueza. Incluso en ciclos 
de prosperidad se polariza la concentración de la riqueza, de la tierra, del suelo, 
del trabajo y la pobreza se torna más extrema y masificada. En nombre del 
crecimiento económico los agricultores e indígenas son expropiados de sus 
tierras —los Sin-tierra—, los colectivos de las periferias urbanas son empujados 
para los terrenos más indignos —los Sin-techo— y para el trabajo informal de 
sobrevivencia —los Sin-trabajo— (CALDART, 2000). 

La masificación de la pobreza extrema está llevando a su re-planteamiento. Al 
verla como cuestión social se torna obligatorio afrontarla como cuestión política: 
como problema de Estado. Cuando los contextos depauperados avanzan hacia 
contextos de pobreza extrema masificada, los programas de capacitación y de 
asistencia individualizada se quedan atrasados. En contextos de pobreza extrema 
masificada no surten efecto proyectos de salvación individualizados. Entretanto, 
el sistema escolar no se altera con esa realidad y continúa viendo a cada niño en 
cursos individualizados. Esa visión impide que la escuela y el currículum se abran 
a la comprensión de la infancia y adolescencia, de los jóvenes y adultos pobres 
como miembros de colectivos de pobreza extrema masificada. 

Hay un dato que no es nuevo, pero se ha vuelto más explícito: los colectivos 
víctimas de esa pobreza extrema masificada reaccionan como colectivos, se 
organizan y exigen un examen político de la pobreza. Exigen políticas de Estado 
contra la pobreza, políticas de protección política de sus derechos colectivos. 
Politizan la pobreza y su trato. Contestan los tradicionales tratos de su condición 
de colectivos pobres como carentes, retrasados, peligrosos, irracionales, 
ineficaces e incompetentes para el mercado, el trabajo y la producción. 
Consecuentemente, contestan las políticas socio-educativas y curriculares que les 
prometen salir de esa condición de carentes, para ser individuos racionales, 
eficaces, competentes. 

¿Qué cuestiones se derivan para los currícula al reconocer la pobreza como 
cuestión política? Las indagaciones más radicales vienen de la masificación 
extrema de la pobreza y de la radicalización política organizada de los colectivos 
depauperados frente a esa masificación. Las indagaciones no son sobre formas 
más participativas de formulación del currículum y de su implementación, ni 
sobre quien controla el currículum, ni siquiera si son multiculturales. Los 
cuestionamientos tocan en su núcleo estructurador: ¿Legitiman la relación 
política en que se produce la pobreza? ¿Qué visión perpetúan de los colectivos 
pobres? ¿Ignorantes, irracionales, incultos, retrasados, pre-modernos, inferiores, 
carentes, inconscientes, incompetentes...? ¿Qué función se proponen para los 
colectivos en pobreza extrema masificada? ¿Que sean racionales, conscientes, 
civilizados, modernos para explorar con eficiencia sus tierras, territorios y entorno 
para entrar en el mercado de empleo de manera individualizada? 
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En la medida en que los diseños curriculares se han estructurado en esas 
lógicas y ellas son contestadas por los colectivos depauperados organizados, es 
sobre esas mismas lógicas sobre las que inciden sus indagaciones más radicales. 
Porque en la raíz de esas lógicas del currículum y del propio sistema escolar está 
una relación política que conformó una persistente visión interiorizada de los 
colectivos sociales, étnicos, raciales, pobres, de los campos y periferias urbanas. 
Es histórica su reacción política como víctimas de la masificación de la pobreza 
extrema, como destinatarios históricos de la empresa civilizadora y educativa. 

Los colectivos marginados ponen al descubierto la relación política en que esas 
lógicas se enredan y exigen que sean superadas en los currícula. 

Por otro lado víctimas de la pobreza externa son hoy en las sociedades 
depauperadas los sujetos políticos que más presionan por políticas, no tanto de 
distribución de recursos para suplir sus carencias, sino por políticas que toquen 
en el patrón de poder de apropiación de las tierras, de la riqueza y del suelo. 
Políticas que los reconozcan como sujetos políticos de derechos plenos, no 
inferiores. Por ahí cuestionan uno de los núcleos estructuradores de los currícula 
y del sistema escolar que se alimenta de verlos y reducirlos a pre-humanos, pre- 
civilizados. Cuestionan que el sistema escolar y las políticas educativas y 
curriculares formen parte de esa relación política segregativa. 

Los colectivos pobres se afirman haciéndose presentes en la arena social, 
política, económica, cultural, como sujetos de proyectos agrícolas, de ocupación 
de la tierra y los bosques, proyectos de exploración de las riquezas, proyectos de 
uso del espacio urbano, de políticas de salud, de educación... Ese carácter 
afirmativo de su presencia en la arena política cambia el estilo de políticas 
distributivas que tradicionalmente les fueran ofrecidas como destinatarios 
agradecidos, y exigen políticas y acciones afirmativas de justicia e igualdad. 

Uno de los espacios sociales donde hay mayor demanda de políticas 
afirmativas y de justicia igualitaria es en la educación. Desde peticiones acerca de 


la ubicación de las escuelas primarias, escuelas rurales, escuelas quilombolas?, 


indígenas en sus comunidades, cuotas de acceso a la universidad para negros, 
indígenas, quilombolas, campesinos. Hasta currícula que incorporen su historia, 
su memoria, su cultura, sus saberes y racionalidades en la historia y memoria, en 
la cultura y el conocimiento y en las formas de pensar la realidad. Currícula 
afirmativos para formación de profesores en medios campesinos e indígenas. 
Cursos específicos para su formación específica (ARROYO, 2008 c). Los colectivos 
negros e indígenas han conseguido que sea obligatorio en todos los currícula el 
estudio de su historia, memoria, cultura (Brasil, leyes federales: 10.639/2003 y 
11.645/2008). 

En la medida que esos colectivos se afirman, otros, superando la visión que les 
minusvalora y en la medida en que se hacen presentes, sujetos de saberes, 
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memoria, historia, comprensiones de sí y del mundo, tocan con radicalidad en las 
lógicas estructuradoras de los currícula. Colocando la pobreza extrema masificada 
como cuestión política, politizan la relación entre currículum y pobreza. 

Sinteticemos la pregunta que nos orienta en estos análisis: ¿qué indagaciones 
llegan de los colectivos pobres a los currícula, a la docencia y a las políticas de 
formación docente?: la necesidad de repolitizar esos campos de acción educativa 
y profesional. Su referente ético-político tiene que ser considerar los colectivos 
depauperados como sujetos de derechos. Derecho específico a su historia. Si la 
negación de su historia, su memoria, su identidad y saberes-valores colectivos 
hizo parte de una relación política de subordinación-dominación y su 
empobrecimiento extremo masificado, en la actualidad continua esa relación 
política. El sistema de educación y los currícula pueden y deben ser un espacio 
de su liberación. 

¿Cómo? Garantizando su derecho a saber esa historia que es universal, una 
historia de condenados a la pobreza como colectivos. Esa historia por ser 
persistente y universal —la pobreza masificada forma parte de la ignominia 
universal — tendrá que formar parte del conocimiento también universal. Parte 
obligatoria de todos los currícula. La historia de la pobreza, del sufrimiento, del 
hambre no es sólo de sus víctimas, sino del conjunto de actores que reproducen 
esas relaciones sociales y políticas. Todos tenemos obligación de saberla y no 
reproducirla. 


6.6. Pobreza y reproducción de los colectivos diversos en 
desiguales 


La pobreza externa masificada obliga a que indaguemos sobre qué colectivos 
la padecen: colectivos que difieren según la raza, etnia, género, territorios, 
bosques, medio rural o periferias de las ciudades. Son aquéllos que fueron 
hechos diferentes en los tensos procesos de formación, colonización, 
convirtiéndolos en productos desiguales. La pobreza extrema  masificada 
mantiene una relación íntima perversa con la producción de los que son 
diferentes en desiguales, deficientes, inferiores en cuanto colectivos. Mantenerlos 
en la pobreza es parte de la construcción histórica, cultural y social de pasar de 
ser diferentes, a ser desiguales. Producción que fue determinante de la relación 
política inherente a la colonización, a la acumulación y al proyecto de civilización 
no superado. Una relación política aún vigente. 

La expropiación violenta de sus tierras y territorios, de la cultura, saberes, 
religiosidades, concepciones de sí mismo y del mundo, de sus valores e 
identidades, se hizo y continúa siendo hecha y legitimada en nombre de la visión 
depreciada que los ha percibido como gente salvaje, inculta, pre-humana e 
irracional, pues así fueron y continúan siendo clasificados. La condición de 
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humanos inferiores por ser diferentes continúa echando sobre ellos la 
responsabilidad por su condición histórica de depauperados. El trato de la 
pobreza y sus programas para los pobres tienen las marcas de la reproducción de 
los diferentes como desiguales. Dividen los colectivos en humanos y sub- 
humanos. 

Estos procesos históricos de producción de la pobreza articulados con la 
producción de los diferentes en desiguales se tornan más explícitos por la 
presencia política organizada de los diferentes-desiguales-pobres. Ellos ponen de 
manifiesto que toda política contra la pobreza tiene que estar articulada o ser 
una política contra las desigualdades, contra la visión de inferioridad histórica de 
los colectivos diferentes. En otros términos: no es suficiente que los currícula 
sean parte de políticas distributivas contra la pobreza y contra las desigualdades 
sociales. Deben ser parte de políticas de diferencias socio-étnico-raciales. 

La conformación de los colectivos diferentes en desiguales y pobres se da y 
continúa en la relación política. El trato de los colectivos diferentes y hasta la 
empresa colonizadora, civilizadora-educativa se dio y continúa siendo parte de 
una relación política. Incluso en tanto que la  civilización-educación 
modernizadora es una relación colonialista, racial. El paradigma es convertir los 
sub-humanos en humanos. Toda la historia conflictiva y precaria de la educación 
de los colectivos pobres está impregnada de esas marcas y relaciones políticas, 
de diferenciación desigual. Esta es una entre otras formas de opresión- 
subordinación-depauperización de los colectivos diferentes que ha sensibilizado 
poco a los estudios sobre el currículum en las sociedades colonizadas 
depauperadas. Quizá, porque teniendo en cuenta esas marcas y esos paradigmas 
que impregnan los currícula, tendrían que superar la visión de los pobres, de los 
diferentes como pertenecientes a aquella parte de la humanidad aún no humana, 
a ser humanizada, civilizada. 

“La humanidad moderna no se concibe sin una sub-humanidad moderna”. "La 
negación de una parte de la humanidad es sacrificial, en la medida en que 
constituye la condición para que la otra parte de la humanidad se afirme en 
cuanto universal” (SANTOS, 2009, págs. 30-31). Dos pensadores anti-colonización 
y anti-opresión, Frank FANON en Los Condenados de la Tierra y Paulo FREIRE en 
Pedagogía do Oprimido, colocaron con lucidez ese tenso juego entre la negación 
de la humanidad de los colonizados y oprimidos para la otra parte de la 
humanidad que se afirma universal. 

Boaventura de Sousa SANTOS prosigue recordando que esa realidad es tan 
verdadera hoy como era en el período colonial. El pensamiento moderno 
occidental (podríamos incluir el pensamiento educacional y curricular) continua 
operando mediante líneas abisales que dividen y separan el mundo humano del 
sub-humano, de tal forma que los principios de humanidad no son puestos en 
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causa por prácticas deshumanas como las deshumanizaciones sexuales, sociales, 
territoriales, étnicas, raciales. O las deshumanizaciones en las formas de pobreza, 
de violencia, de nueva esclavitud, de trabajo y prostitución infantil... 

A esa división de los colectivos en humanos y sub-humanos reaccionan los 
clasificados y tratados como sub-humanos. Reaccionan a que algunos colectivos 
se afirmen como prototipo universal al que tendrán que conformarse para pasar 
a la condición de humanos por la educación. Al cuestionar el pensamiento 
moderno, la pedagogía moderna y su división en humanos y sub-humanos, los 
colectivos pobres organizados están tocando en el núcleo del pensamiento 
pedagógico y curricular más sensible. Están apuntando la urgencia de repensar 
los currícula y el pensamiento pedagógico repensando la producción de los 
diferentes en desiguales, en inferiores, a ser promovidos a la “mayoridad” por la 
educación. 

Tenemos que reconocer que estamos en tiempo de avanzar en el 
reconocimiento de la relación entre currículum y diferencias sociales, étnicas, 
raciales, de género, de territorio. ¿Cómo avanzar? El sesgo culturalista ha 
predominado, multiculturalismo y currículum. Se ha avanzado en la perspectiva 
del reconocimiento de la diversidad de representaciones, subjetividades, 
mentalidades, rituales y prácticas simbólicas a ser incorporadas en los diseños 
curriculares. No se puede olvidar que la relación política de expropiación violenta 
de las culturas hizo y hace parte de las estructuras de poder dominación, 
subordinación. Toda relación intercultural es política. Los propios colectivos 
segregados repolitizan las confrontaciones y resistencias en el campo de la 
diversidad cultural. Pero no se quedan ahí. Nos llevan a la materialidad de las 
relaciones sociales, políticas de la pluralidad de procesos de su producción de 
diferentes en desiguales. Nos llevan a la relación política en que sus culturas, 
valores e identidades colectivas fueron silenciadas y segregadas incluso en los 
currícula. En que se tentó exterminarlas al negarles sus derechos a territorios, 
tierra, producción de la vida. 

Articular los currícula y las políticas educativas a políticas de diferencias supone 
el reconocimiento de las diferencias y sobre todo de los procesos económicos, 
políticos, sociales, culturales que garanticen la igualdad en la diferencia. Que se 
contrapongan a la producción de las diferencias en desigualdades. Que al menos 
el pensamiento educacional y la lógica curricular no legitimen la negación a los 
diferentes de su condición de humanidad plena, sin jerarquías y grados de 
humanidad por diferencias de género, raza, clase, etnia y territorio. 

No es nada fácil superar, en el pensamiento educativo y de la lógica curricular; 
esos dualismos entre sub-humanos y humanos. Más difícil aún dejar de elevar la 
parte de la humanidad vista como humanos, como el prototipo universal a que 
los currícula tendrán que llevar los colectivos sub-humanos. Sin la superación de 
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esa polaridad los diseños curriculares continuarán legitimando la producción de 
los diferentes en inferiores. Pobres por ser inferiores en humanidad, racionalidad 
y moralidad. 


6.7. Pobreza, cuestión moral 


Uno de los trazos más constantes de la sub-humanidad e inferioridad atribuida 
a los colectivos diferentes-desiguales ha sido su pobreza moral, su incultura, su 
falta de valores, de civilización. Las sociedades en contextos de pobreza para las 
que se proponen diseños curriculares contra la pobreza son caracterizadas como 
sociedades primitivas, o como colectivos con “mentalidad primitiva”, con valores 
primitivos, sobre todo en relación al trabajo, a la producción y exploración de los 
recursos. Colectivos sometidos a contravalores como la indolencia, la pereza, la 
imprevisibilidad, contrarios al trabajo, a la regularidad del tiempo... En fin, pobres 
morales. Esa pobreza moral sería lo que los mantiene en la pobreza material. 

Esa visión aún persiste y se refuerza con la imagen negativa que asocia 
mentalidades primitivas, indolencia, aversión al trabajo formal prefiriendo la 
supervivencia en la economía informal, en salidas fáciles como la droga, la 
violencia, los asaltos y robos. Es la imagen que se repite en los noticiarios cada 
día sobre los primitivos e inmorales pobres de las favelas y villas. Imagen que la 
propia escuela popular reproduce de la infancia y adolescencia pobre, violenta, 
amenazadora, infrecuente, indisciplinada, irresponsable, perezosa en los estudios. 
Pobreza moral desde la infancia y desde sus orígenes sociales, étnicos y raciales. 
Desde la infancia de su historia (ArroYO, 2007 b). 

Esa caracterización explica la centralidad dada a las políticas socio-educativas 
correctivas, moralizadoras y civilizadoras. Si el problema de la pobreza es de 
moralidad primitiva o de inmoralidad, nada más eficaz contra la pobreza que 
educación y reformas curriculares. La pobreza como cuestión educativa no social 
ni política. 

Programas educativos moralizadores son más fáciles y más baratos, pero 
menos eficaces que políticas económicas, comerciales, sociales y tecnológicas. 
Ver los contextos y los colectivos depauperados como pobres de valores, de 
controles morales, es más aceptable a los organismos de financiación y hasta a la 
cultura pedagógica que reconocerlos como miserables, hambrientos, atascados 
en la pobreza material extrema masificada. 

Una consecuencia para los currícula y para las políticas educativas es que en 
esa visión moralizante no son diseñados para enseñar, transmitir conocimientos 
ni para el domino de las ciencias y las tecnologías para salir de la pobreza, ni 
siquiera para el dominio de las competencias requeridas por el mercado de 
empleo. Como la pobreza es reducida a una cuestión moral, los currícula para los 
pobres son pensados y diseñados para moralizarlos y civilizarlos. Visión que se 
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perpetúa en los currícula y en la función deseada de los sistemas públicos 
destinados a los colectivos populares. Campañas como más educación, más 
tiempo o toda la infancia (pobre) en la escuela, tienen como mira sacar los niños 
de las calles, de la violencia, de la droga, de los ambientes inmorales de las 
favelas, de los valores primitivos de sus comunidades pobres para socializarlos en 
valores de dedicación, frecuencia, orden y trabajo. 

El pensamiento educacional y curricular tendría que repensarse a la luz de esa 
constante visión de los colectivos diferentes producidos como desiguales en 
humanidad y de manera tan incisiva, desiguales, sub-humanos en moralidad. Esa 
caracterización tan persistente reproduce una relación política y una relación 
racial de la educación, de los diseños curriculares con los colectivos desiguales, 
pobres. Sería de esperar que la pedagogía hiciera un análisis histórico viendo esa 
“falta de buenos hábitos” y esa “mentalidad primitiva”, si existen, no como 
inherentes a su origen racial, étnico, sino como una producción histórica 
colonizadora y segregadora de colectivos en situaciones de extrema pobreza. 

La polarización moral se viene dando en una perpetuación perversa de una 
relación política, racial de dominación-sumisión. Tiene una historia y asume 
contornos concretos en las relaciones entre colectivos, naciones del Norte, 
civilizados, de altos y eficientes patrones de moralidad, de trabajo, de trato serio 
y productivo de la tierra, de los bienes y los colectivos naciones del Sur; 
incivilizados, inmorales, indolentes, peligrosos, improductivos en el trato de sus 
tierras y bienes. 

La desapropiación de las tierras indígenas y de los agricultores familiares, así 
como la expropiación de las riquezas de los países pobres, han sido y son 
justificadas en su mentalidad primitiva y en su incapacidad para explorarlas 
productivamente: por su falta de valores. El día en que el sistema escolar, las 
políticas educativas y los currícula moralizadores y civilizadores reeduquen a los 
colectivos y sociedades pobres en valores y en moralidad, las relaciones políticas, 
económicas y comerciales podrán ser otras. Por ahora, lo prioritario serán 
políticas educativas, currícula moralizantes para los pobres. 

La visión que infravalora es una de las dimensiones más humanas. La 
moralidad, la eticidad de los colectivos diferentes es antipedagógica. Es una de 
las causas del atraso teórico de las políticas educativas y curriculares y del propio 
pensamiento educacional. Cuando esas visiones son trasplantadas a los sistemas 
educativos y a los currícula en contextos depauperados, las consecuencias son 
aún más perniciosas. 


6.8. Pobreza y Sub-ciudadanía 


En las sociedades latinoamericanas las luchas contra las dictaduras fueron 
propicias para el avance de la consciencia de la ciudadanía. Los movimientos 
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anti-colonización y el conjunto de movimientos sociales pueden ser vistos como 
movimientos de avance de los derechos de la ciudadanía. El derecho a la 
educación es el que destaca en esta dinámica de avance de los derechos de la 
ciudadanía. La relación entre ciudadanía-educación es reafirmada por la 
diversidad de colectivos organizados en movimientos. 

Cuando ciudadanía y educación se refieren a los colectivos pobres, diferentes- 
desiguales, esta relación se vuelve más compleja y tensa. La educación no es 
pensada como un derecho de la ciudadanía sino como una pre-condición para la 
ciudadanía, como un atestado para ser reconocidos, o no, como ciudadanos. Los 
colectivos aún están en una sub-categoría de ciudadanos. En el otro margen de 
una ciudadanía regulada, condicionada. Una sub-ciudadanía. Sub-ciudadanos 
porque son vistos como sub-humanos. Una ciudadanía territorial y política 
incompleta en que son mantenidos los colectivos populares, pobres. La pobreza 
caracteriza no sólo la marginalización social y política sino también la ciudadana y 
territorial. 

Esa histórica condición de sub-ciudadanos, de ciudadanía regulada y 
condicionada en que son clasificados los colectivos pobres nos obliga a 
preguntarnos por los mecanismos reguladores, condicionantes del curso para la 
ciudadanía plena. 

Dos condicionantes se destacan: que estudien, se eduquen, moralicen y que 
trabajen. El condicionante más proclamado en discursos es la educación. Esa se 
asume como reguladora oficial de quienes serán reconocidos como ciudadanos o 
sub-ciudadanos. Hasta el progresismo pedagógico ha defendido, “educación para 
la ciudadanía”. Partiendo del presupuesto conservador de que no todos son 
ciudadanos incondicionales. 

El condicionante más determinante de la sub-ciudadanía de los pobres es el 
trabajo. Su exclusión del patrón de trabajo, de propiedad y de riqueza. Ser pobre 
es el sinónimo más acabado para ser clasificado como sub-ciudadano. La idea es 
que la disciplina del trabajo es condicionante y formadora de la disciplina de la 
ciudadanía. Capacitar para el trabajo es visto como el camino para preparar para 
la ciudadanía. 

El movimiento obrero redefine ese condicionante. La conquista de los derechos 
del trabajo ha sido históricamente un camino para la conquista y el aprendizaje 
de los derechos de la ciudadanía. El reconocimiento democrático del trabajo ha 
acompañado al reconocimiento de la ciudadanía. En tiempos y contextos de 
recesión de los derechos del trabajo se pone en riesgo el reconocimiento 
democrático de los derechos de ciudadanía. Por ahí pasan las relaciones tensas 
entre derechos al trabajo, a la tierra, a la vivienda, a la vida y derechos de 
ciudadanía. 

Vimos cómo los colectivos populares se hacen presentes en la arena política 
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como sujetos políticos plenos pasando por encima de regulaciones y 
condicionantes de su ciudadanía plena. De este modo, contradicen el discurso 
progresista, “educación para la ciudadanía” y contradicen todo el aparato de 
condicionantes que los clasificaran históricamente como  sub-ciudadanos. 
Consecuentemente, el discurso y las políticas educativas y curriculares que han 
de pasar los pobres para conquistar la ciudadanía pierden fuerza. 

Los propios colectivos populares en sus acciones apuntan a otra dirección: 
estar más atentos a los procesos de afirmación de la ciudadanía que se dan en la 
dinámica de las sociedades depauperadas, específicamente estar más atentos a 
las acciones de los colectivos depauperados. Reconocer que en la propia vivencia 
perversa de la negación histórica de los derechos humanos, sociales, políticos y 
culturales colectivos se va gestando la conciencia de una ciudadanía colectiva, 
plena. 

Es preciso enfocar los currícula y la práctica escolar en esa dirección. Formular 
currícula de derechos que den la centralidad debida a esa historia de la 
construcción de los derechos del trabajo y de la ciudadanía. Historia en la cual 
los colectivos depauperados no son víctimas sino sujetos del avance de los 
derechos. 


6.9. Pobreza y luchas por espacios 


Pensemos en otra posible y rica articulación entre currículum-educación- 
ciudadanía y pobreza. Relegar los colectivos populares, pobres, a la condición de 
sub-ciudadanos ha significado negarles el derecho a ser miembros de la 
comunidad política recluyéndolos en las selvas, en los márgenes de los territorios 
más precarizados o en las favelas, villas, periferias o en las tierras improductivas 
lejanas. Excluirlos de los espacios del Estado, de las instituciones públicas, de los 
sistemas de salud, de transporte, de educación, o relegarlos a servicios de 
pésima calidad. La pobreza ha sido excluida de los espacios de la cultura noble, 
de la justicia. La sub-ciudadanía no es una imagen, sino una segregación 
territorial. La cartografía de las ciudades en contextos de pobreza revela con 
brutal relieve esta cartografía espacial de la pobreza. 

En esa concreción territorial de la sub-ciudadanía de los pobres, encuentran 
todo sentido político sus luchas por los espacios, por la tierra, las florestas, la 
vivienda, el transporte, el puesto de salud, la escuela. La lucha por los derechos 
del trabajo llevó al aprendizaje de los derechos de ciudadanía, las luchas por 
tierra, espacios, llevan al aprendizaje de la ciudadanía territorial y política. ¿Qué 
puede significar tentar articular el sistema escolar y sus currícula con esa 
conciencia y esas luchas por el derecho a espacios de ciudadanía? En primer 
lugar, una escuela como espacio digno de ciudadanos, digna en su materialidad y 
espacialidad. Entender la lucha por la escuela y por la universidad en el conjunto 
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de sus luchas por espacios, por ciudadanía territorial y política. 

La persistente negación de la escuela pública forma parte de la persistente 
negación de los espacios, de la ciudadanía espacial y política. Territorializar la 
ciudadanía exige desterritorializar los lugares de la sub-ciudadanía en que fueran 


recluidos desde la senzala? a las favelas y villas. Aún entre nosotros la escuela 
pública trae la marca territorializada de los pobres, de los sub-ciudadanos. Hasta 
los currícula populares, las evaluaciones, los tratos de la infancia y adolescencia, 
de los jóvenes y adultos populares, pobres son territorializados. Salen de los 
espacios en que los pobres sub-ciudadanos fueran recluidos y entran en un 
sistema escolar público aún recluido y pobre. 

El territorio de la escuela pública podría significar salir de espacios de reclusión 
para espacios públicos de ciudadanía plena. Configurar las escuelas como 
espacios realmente públicos de ciudadanía igual, justa, exige repensar la escuela 
como espacio pobre para pobres. Afirmar las escuelas como espacios de 
ciudadanía en la línea en que los colectivos populares colocan sus luchas por 
espacios. Enlazar sus luchas por la escuela a sus luchas por espacios de 
ciudadanía plena. 


6.10. El Currículum como Espacio de Disputa de los Pobres 


En ese nuevo-viejo cuadro de articular el derecho a ocupar espacios como 
condición de la ciudadanía territorial y política justa, ¿cómo repensar el 
currículum como espacio de ciudadanía y de los pobres? 

Los pobres, sus vivencias, saberes, culturas y concepciones de sí y de la 
realidad no han encontrado espacio en los diseños curriculares. Ese espacio 
estuvo y continúa ocupado por los saberes, valores, culturas, racionalidades y 
concepciones de mundo, de historia, de campo, de ciudad y de sociedad de los 
colectivos miembros legítimos del territorio nacional y político. La clasificación de 
los pobres, de los diferentes, hechos desiguales como sub-humanos y como sub- 
ciudadanos condujo a que haya sido poco considerado lo que les es propio, que 
hayan quedado fuera de los lugares de la cultura y de la política, del 
conocimiento y del poder; incluso fuera del currículum. No sólo de las ciencias 
nobles, de las teorías y epistemologías sino hasta de los currícula de educación 
primaria elemental donde se concentra la infancia-adolescencia depauperada. 

Recuerdo el aula inaugural de instalación en la Universidad Federal de Minas 
Gerais (Brasil) del curso de Pedagogía da Terra para educadores y educadoras del 
Movimiento de Trabajadores Sin-Tierra y de la Vía Campesina. El grito político era 
“ocupemos el latifundio del Saber”. La misma imagen de ocupación de tierras 
para garantizar su derecho a la vida, se usan para ocupar el espacio de la 
universidad, latifundio del saber de donde por siglos les estaba prohibido entrar. 
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No sólo ellos sino sobre todo sus vivencias, conocimientos, concepción de sí y 
del mundo. Una lucha por territorios, inclusive del saber. 

Al conseguir entrar en esos espacios reservados luchan para que en los 
currícula entren sus experiencias, conocimientos, racionalidades, concepciones. El 
currículum pasó a ser un espacio de disputa de los colectivos populares como 
tantos otros espacios de ciudadanía justa e igualitaria. Denuncian que, así como 
la tierra fue privatizada, también los currícula fueron privatizados inclusive en el 
sistema público. Las condiciones de acceso son regidas por criterios privados de 
mérito y de éxito y no por derechos. Criterios que los excluyeron como sub- 
ciudadanos. Las luchas por cuotas y políticas afirmativas se contraponen a la 
ocupación de esos espacios públicos privatizados por valores privados. 

Así como en la cartografía espacial de las ciudades y de los campos tenemos 
espacios, tierras degradadas, improductivas y tenemos tierras nobles, 
productivas, también en el sistema escolar y en sus currícula tenemos niveles 
nobles, de conocimientos superiores para los capaces y racionales, con mérito y 
los niveles inferiores, elementales para los sub-ciudadanos. Esa cartografía 
curricular reproduce la social y ciudadana. Repensar y reformular esa cartografía 
sería una forma de que los currícula se conviertan es espacios de ciudadanía 
justa e igualitaria. Recordemos que la división y separación en la estructura 
curricular de conocimientos, y las polaridades entre saberes nobles para los bien 
sucedidos y saberes elementales para los fracasados ha sido una de las formas 
de segregación social y racial. La tendencia ha sido que las zonas, niveles nobles, 
superiores se opusieran a los colectivos pobres en nombre de sus carencias 
intelectuales, morales, civilizadoras. Estamos en tiempos en que esos castillos, 
“latifundios del saber”, se sienten amenazados por los colectivos “irracionales, 
incivilizados, no capacitados”. El sistema escolar público y sus currícula están 
entre otras muchas fronteras de ocupación de los movimientos sociales 
populares pobres. 

¿Qué concepciones de otros conocimientos y de otras racionalidades han de 
ser repensadas? ¿Podemos suponer que el conocimiento legitimado en el 
currículum es el conocimiento único, universal? ¿Qué otras estructuras, otros 
diseños curriculares capaces de reconocer, incorporar poner en diálogo otros 
conocimientos, racionalidades y otros sujetos de conocimiento? ¿Los espacios 
curriculares estarían abiertos a las vivencias y conocimientos producidos en las 
crueles experiencias de la pobreza inclusive de la pobreza extrema masificada? 

Esa apertura sólo será posible mediante la sustitución de ciertos ideales de 
racionalidad por otros nuevos. Mediante el reconocimiento de un saber de nuevo 
tipo producido en experiencias extremas. Si toda experiencia humana produce 
conocimientos, ¿qué conocimientos son producidos en experiencias tan radicales 
como la pobreza extrema colectiva? 
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6.11. Currículum y vivencias de la pobreza 


Una de las cuestiones más instigadoras para los currícula en contextos 
depauperados es si en su diseño habrá espacio para las experiencias sociales, 
políticas de los colectivos pobres y para los conocimientos que las experiencias 
de la pobreza producen. Los hijos de los pobres van entrando en las escuelas 
pero sus vivencias aún se quedan fuera o entran como inferiores y descalificadas, 
como no conocimientos. 

La vivencia de la pobreza produce una variedad riquísima de experiencias. La 
radicalidad humana que implica el vivenciar el hambre, la miseria, el sufrimiento, 
el desempleo, la falta de horizonte desde la infancia vuelve esas experiencias 
densas. Entre los colectivos populares hay una necesidad y urgencia por 
comunicarlas, compartirlas en la diversidad de espacios de sociabilidad. 
Entretanto hay un espacio donde no se encuentra lugar para esas vivencias: la 
escuela y los currícula. 

El argumento para no incorporar esas experiencias puede ser porque el sistema 
escolar y los currícula no son el lugar propicio a indagaciones de este caracter: 
¿Pero hay indagaciones más instigadoras que aquellas que vienen de las 
vivencias de la pobreza, la miseria, el sufrimiento humano tan extremo? Ha sido 
en esos momentos en que el ser humano se interroga sobre los significados de 
su existencia, de la vida y hasta los significados de su cultura, de sus valores, de 
las ciencias y tecnologías, de los conocimientos acumulados, de la herencia 
cultural. Si el sufrimiento humano ha instigado el pensamiento, las culturas y las 
ciencias y tecnologías ¿por qué no encuentra lugar en el sistema escolar, en sus 
currícula, en los proyectos de educación y sobre todo de educación de los 
colectivos tan penalizados por el hambre, la miseria y el sufrimiento? 

Volvemos a la cuestión que entrelaza las relaciones entre currículum y 
colectivos depauperados: no hay lugar para esas investigaciones porque los que 
viven y padecen esas experiencias de sufrimientos, hambre, miseria, son 
colectivos vistos como  sub-humanos, sub-ciudadanos, inferiores. En 
consecuencia, sus vivencias no merecen espacio, atención en centros nobles de 
saber, de cultura y de conocimiento. Ni siquiera sus indagaciones son reconocidas 
como merecedoras de la condición de indagaciones curriculares. 

Las consecuencias son muy serias. La escuela, el sistema educativo y, más 
especificamente, los currícula, se tornarán pobres en experiencias y sobre todo 
muy pobres en indagaciones al negarse a incorporar las vivencias extremas de 
los numerosos colectivos humanos depauperados. Currícula pobres, repetitivos, 
sin sabores porque se cierran a las vivencias más desafiantes de la condición 
humana: producir-reproducir la vida en sus materialidades más determinantes. 

Los currícula, las ciencias, el conocimiento se volverían más ricos si no 
desperdiciasen esa riqueza de vivencias e indagaciones que llegan a las escuelas 
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públicas en los cuerpos sufridos de niños, niñas y adolescentes, jóvenes y 
adultos populares, depauperados. El problema tal vez esté en redefinir el 
contenido estructurador del currículum. En vez de indagaciones, conceptos 
abstractos, descontextualizados, dar mayor espacio a las experiencias. En vez de 
indagaciones para un futuro prometedor, progresista, dar mayor centralidad a las 
vivencias del presente de lo que es determinante y universal a la condición 
humana. Lo que moviliza a los seres humanos con mayor radicalidad indagadora 
son las formas dignas de producir la vida, de superar las formas indignas. Todo 
conocimiento se ha confrontado con ese núcleo estructurador universal de la 
condición humana. Ahí los currícula y los conocimientos, culturas, ciencias, 
valores se tornarían universales. 

Ese principio universal, la producción de la vida digna y justa, originador de 
todo conocimiento, cultura, concepción de ser humano, de mundo, permitiría por 
su carácter de experiencia universal, poner en diálogo, en vez de segregar y 
silenciar, las vivencias de la pobreza y sus indagaciones con las indagaciones de 
los currícula. 

Currícula universales, no particulares, abiertos al diálogo de esa rica diversidad. 
Ésa puede ser una de las contribuciones de los colectivos populares 
depauperados al llegar a las escuelas: enriquecer los curricula para que den 
cuenta de una verdadera y plena universalidad, que incorpore todo el 
conocimiento y toda la herencia cultural a la que todos los seres humanos 
tenemos igual derecho. 
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CAPÍTULO VII 


Educar desde la interculturalidad. Exigencias 
curriculares para el diálogo entre culturas 


Por José Antonio Pérez Tapias 
Universidad de Granada 


Es conocida la declaración de Fernando de los Ríos en las Cortes 
Constituyentes de la II República cuando dijo, al abordar la cuestión crucial de la 
laicidad del Estado, que “en España lo revolucionario es el respeto”. Con 
frecuencia nos acordamos una y otra vez de ese lúcido diagnóstico del político 
socialista —que fue Ministro de Justicia y de Estado y también ocupó la cartera 
de Instrucción Pública— no sólo porque en la España actual sigue siendo 
necesario profundizar en el aprendizaje del respeto recíproco, sino porque en 
nuestras sociedades complejas, donde convivimos gentes de muy diversas 
procedencias y de diferentes culturas, el respeto se convierte en la indispensable 
clave de bóveda que hay que afirmar para que sea posible una vida en común a 
la altura de la dignidad humana. 

Respeto significa reconocimiento del otro, cuidando que sus derechos no se 
vean menoscabados, acogiéndole en el espacio común de la convivencia a la vez 
que se le posibilita la expresión de su alteridad. Es la actitud moral básica que 
hace posible la relación entre seres humanos, dejando atrás, por una parte, la 
imposición mediante la fuerza que sitúa las relaciones humanas en la órbita del 
dominio y, por otra, la indiferencia que devalúa esas relaciones, a veces por 
debajo incluso de la cosificación de las mismas. Si hablar de respeto es hablar de 
reconocimiento, habrá que ver cómo ahondar en ese reconocimiento para poner 
el respeto que implica en el centro de la ética que emerge desde la 
interculturalidad y que a ella vuelve como discurso normativo que redescubre 
valores, reformula principios, rehace criterios y traza nuevas pautas para la 
orientación moral de nuestros comportamientos (BiBenY, 2004). 
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No hace falta decir que en la educación para la convivencia y en esa vertiente 
más depurada de la misma que es la educación para la ciudadanía —la cual, más 
allá de una asignatura, debe impregnar toda la tarea educativa—, el aprendizaje 
del respeto, por la vía que se adentra en el aprendizaje del reconocimiento, es 
pieza fundamental. Así ha sido siempre, pero aún lo debe ser más en una 
sociedad cuyo pluralismo se intensifica hoy con una mayor diversidad cultural 
hasta el punto de tener que plantearnos que una verdadera educación 
democrática ha de ser por fuerza intercultural. A su vez, una educación 
intercultural la entenderemos cabalmente como educación democrática 
radicalizada, la cual llevará la búsqueda transcultural de principios, criterios y 
normas de convivencia hasta las consecuencias pedagógicas que educar 
democráticamente exige (PÉREZ Tapias, 2002, págs. 36-74). 


7.1. La interculturalidad como nuevo “lugar” de la reflexión 
ética y la acción educativa 


El que en nuestra época reflexionemos en torno a la interculturalidad no se 
debe ni a un capricho intelectual ni a una moda académica. Son los hechos los 
que nos han traído a este punto. Tales hechos, que responden a dinámicas de 
muy diversa indole, destacando al respecto los intensos flujos migratorios que 
estamos conociendo, se condensan en algo que podemos formular diciendo que 
quedó atrás en la historia el tiempo en que a cada sociedad le correspondía una 
cultura o, si se quiere más matizadamente, el tiempo en que podíamos pensar la 
sociedad, y actuar en ella, desde la existencia de una cultura hegemónica. Esa 
correlación entre una sociedad y una determinada cultura, de la que tanto se ha 
abusado ideológicamente, es la que en nuestros días resulta ya insostenible. 
Quien quiera actuar especialmente en la vida pública, como si esa 
correspondencia aún estuviera vigente, se estrellará contra la realidad. Nuestra 
sociedad alberga en su seno una diversidad cultural más que notable, la cual ha 
incrementado exponencialmente su pluralidad interna. Esta ya no viene dada sólo 
por las distintas ideologías, concepciones morales o confesiones religiosas 
generadas desde una misma matriz cultural, sino que a esa diversidad se añaden 
diferencias culturales aportadas por individuos y colectividades venidos de 
latitudes muy distintas, lo cual constituye un cambio sociológico de enorme 
magnitud. Las reacciones a ese cambio, que nos lleva a hablar de la “pluralidad 
compleja” de nuestras sociedades —la situación es muy similar en la mayoría de 
los países de nuestro “mundo globalizado”—, han ido por derroteros distintos en 
unos casos y otros. Como quiera que sea, se impone la necesidad de articular 
respuestas colectivas viables ante la urgencia de reestructurar la convivencia 
social. 

A la diversidad cultural que presenta la realidad social de nuestros días se la ha 
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rotulado como “multiculturalidad”, con la conciencia además de que responde a 
procesos insoslayables e irreversibles, los cuales, sin duda, han abierto nuevos 
interrogantes acerca de cómo reconstruir la convivencia social y sobre qué bases 
normativas hacerlo (BaAumaNN, 2001). Desde los antecedentes con que 
contábamos, singularmente en las sociedades occidentales, para abordar 
situaciones análogas a las que hoy tenemos delante en escala mucho mayor, las 
vías para encauzar esa multiculturalidad, una vez desechados procedimientos tan 
incivilizados como la expulsión o el aniquilamiento, han sido fundamentalmente 
dos. 

La primera es la asimilacionista, consistente en integrar a los culturalmente 
diferentes previa asunción por su parte de las pautas culturales de la sociedad de 
acogida. Una especie de reconversión cultural, con lo que supone de renuncia a 
la propia identidad, es en tal caso el camino trazado para quienes, evitando la 
exclusión social o la expulsión, quieren integrarse, aunque sea pagando el precio 
de una aculturación que les lleva a “desplazamientos culturales” sin retorno 
(Toporov, 1998, págs. 26-30). Si el prejuicio del mayor grado de civilización 
servía de coartada justificadora de tal estrategia político-cultural, la condición de 
su viabilidad era la de aplicarse a minorías susceptibles de ser tratadas de esa 
forma por la mayoría social y sus representantes políticos. Así ha ocurrido en 
formaciones sociales muy diversas, desde la España de los Reyes Católicos 
respecto a judíos y moriscos en virtud de aquel inicial nacional-catolicismo del 
que hicieron gala, por ejemplo, hasta —salvando las distancias— la República 
Francesa, con todo su legado ilustrado y revolucionario, respecto a los argelinos 
u otros emigrados a la antigua metrópoli. 

La segunda es una vía diferencialista, en nuestra contemporaneidad reeditada 
como multiculturalismo propiamente dicho. En este caso el camino no se enfoca 
hacia el reforzamiento de la cohesión social absorbiendo o eliminando las 
diferencias, sino hacia el acoplamiento de las mismas —aunque sea desde las 
reticencias o incluso temor de unas culturas respecto a las otras (Levy, 2003)— 
compartimentando la sociedad. Tal estrategia se ha aplicado históricamente y ha 
sido muy usual en el mundo anglosajón, desde el supuesto de que la cultura 
dominante mantiene su estatus sobre las demás, por más que les conceda un 
reconocimiento que les permite ubicarse en un determinado nicho social. 

Si la primera de esas vías facilitaba una mayor cohesión social, aunque al 
precio de la devaluación de la diferencia, la segunda pone en juego un más 
explícito reconocimiento de la diferencia, aunque en ese caso al precio de una 
mayor fragmentación social, la cual puede llegar al segregacionismo (TobbD, 
1996). La cuestión es que, con sus respectivas ventajas e inconvenientes, ambas 
vías acaban mostrándose insuficientes en un contexto de mercado 
omniabarcante, de comunicaciones más fluidas en el marco de la globalización, 
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de movimientos migratorios intensificados, de colectividades diferenciadas que 
dejan de ser susceptibles de tratarse como minorías, de una conciencia más 
acusada de las identidades culturales y de sensibilidad más exigente en cuanto a 
reivindicaciones democráticas de participación política en ¡igualdad de 
condiciones. Por lo demás, todo eso contribuye a la vez a que las relaciones 
entre los culturalmente diferentes se establezcan por múltiples vectores y a que, 
en consecuencia, se produzcan de las maneras más insospechadas procesos de 
mestizaje cultural, de solapamientos de culturas, de “préstamos” de unas a otras, 
de interrelación entre ellas, incluso a veces desde el enfrentamiento. En virtud de 
todos esos entrecruzamientos e hibridaciones —en ello insiste desde México, con 
análisis muy esclarecedores, GARCÍA CANcLINI (2001)— surge el espacio de la 
“interculturalidad” y despega del mismo la idea de que esa relación “entre” 
culturas hay que plantearla también desde un enfoque normativo que permita 
abrir brecha a favor de un nuevo modo de articular las diferencias en nuestras 
sociedades, precisamente extrayendo todas las consecuencias del hecho, 
conscientemente asumido, de que ya no se sostiene, ni siquiera como cobertura 
ideológica, la ecuación que afirmaba que a una sociedad le era correlativa una 
cultura. Ahora, en cada sociedad nos encontramos gentes de culturas diferentes 
que tenemos el novedoso reto de organizar con criterios de justicia la vida en 
común. 

Siendo así las cosas, hasta el punto de obligar a un reenfoque de la reflexión 
ética, es fácil entrever por qué también conduce todo ello a replantear a fondo la 
acción educativa, toda vez que la educación no deja nunca de comportar una 
dimensión moral. En nuestros días no podemos pretender, aunque haya quien lo 
intente contra los hechos mismos, una práctica educativa diseñada con criterios 
asimilacionistas. Además de no responder al reconocimiento sobre el que el 
respeto del otro ha de asentarse, el asimilacionismo se topa ya con la realidad de 
sus límites, es decir con la resistencia activa de aquellos sobre los que se quiere 
aplicar, los cuales, con mayor conciencia acerca de sus derechos, rechazan el 
modelo cultural que se les quiere imponer. Y por el otro extremo, en la práctica 
educativa también se hacen patentes los límites del  diferencialismo 
multiculturalista, sobre todo en lo que toca a la integración social a la que debe 
apuntar una educación planteada desde el respecto a las diferencias: el repliegue 
sobre comunidades cerradas al que el multiculturalismo es proclive niega 
fácticamente la prosecución de la integración social y, con ella, de esa efectiva 
inclusión democrática de todos que la educación no puede dejar de contemplar 
como objetivo. 

La interculturalidad, situada metafóricamente “entre” unos y otros, ahí donde 
convergen y se solapan las diferentes culturas de comunidades que conviven en 
un mismo espacio social, es “lugar” ético y “lugar” para la acción educativa. De 
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suyo, muchas de nuestras escuelas muestran a las claras esa condición, dando 
concreción espacial en el ámbito educativo a esa idea de “lugar”. De hecho, a 
muchas de ellas —aunque es constatable que mucho más a la escuela pública 
que a la privada, con lo que ello supone de desequilibrio que debe ser corregido 
en aras de una escuela que debe ser espacio de acogida al otro y por eso 
“espacio de justicia” (CuLLEN, 1997, pág. 165)— afluye un variopinto alumnado 
que lleva consigo a veces una notable heterogeneidad de pertenencias culturales. 
La cuestión entonces es cómo conducir esa situación, con lo que conlleva de 
trascendencia de la multiculturalidad a la interculturalidad, del hecho a la norma, 
de modo que nuestras escuelas sean efectivamente terreno fértil para el “cruce 
de culturas” (PÉREZ Gómez, 1998, págs. 16 y ss.). Se trata, por consiguiente — 
dicho con juego de palabras muy querido por Ignacio Ellacuría—, no meramente 
de cargar con una situación sobrevenida de diversidad cultural en el aula, sino de 
encargarse de ella con la mayor lucidez en cuanto al análisis de la misma y de las 
posibilidades y dificultades que encierra, para hacerse cargo de lo que debe ser 
una educación intercultural llevada a cabo de la mejor manera posible en 
escuelas que, como comunidades educativas interculturales en una sociedad 
democrática, han de apostar claramente por la inclusividad (GimeNO, 2001, págs 
151 y ss.). 


7.2. Condiciones y objetivos de justicia para el diálogo 
intercultural, también en el ámbito educativo 


Descubierto ese “lugar” de la interculturalidad como ese nuevo *claro de 
bosque” —por utilizar la conocida expresión de Heidegger luego retomada por 
María Zambrano— en el que se entrecruzan los vectores de las culturas que 
coexisten en un mismo espacio social, procede situarse en él para perfilar ese 
discurso normativo que nos permita articular la convivencia desde valores y 
principios susceptibles de ser compartidos por todos, no anulando las diferencias, 
sino desde las diferencias. Si a todo discurso normativo le acompañan 
pretensiones de universalidad, habrá que ser muy conscientes de que tejer una 
ética universalista desde las diferencias requiere un concienzudo trabajo previo 
para que tal cosa sea posible. Dicho trabajo comienza por promover que todos 
los que nos encontramos en el *lugar” de la interculturalidad nos reconozcamos 
efectivamente como interlocutores válidos, aceptándonos unos a otros como 
tales, con plena capacidad de argumentación y debate a la búsqueda de esos 
pilares construidos “desde abajo” sobre los que poder levantar una ética común 
que, por intercultural, bien pueda concebirse como "transcultural”. Mas antes de 
llegar a ello, para que sea accesible ese objetivo como resultado de un diálogo 
franco y en serio, al modo como lo ha propuesto, por ejemplo, la ética discursiva 
de Habermas, hace falta preparar bien las condiciones. Un discurso ético, 
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resultante del diálogo, con pretensiones de orientar la acción educativa, además 
de lograr incidencia política, requiere la reconstrucción previa de las condiciones 
que lo hagan posible. Podemos señalar varias. 

El diálogo intercultural no puede fluir si no es un diálogo liberado de prejuicios. 
Esos tópicos negativos respecto al otro diferente, que estigmatizan a aquel sobre 
quien recaen, constituyen el primer obstáculo que hay que remover. Y no es fácil, 
pues los prejuicios perviven enquistados en el imaginario social, alimentando 
miedos y rechazos más allá de lo que intelectualmente por lo común admitimos. 
Un conocimiento crítico sobre las realidades culturales de los otros y sobre las 
nuestras propias es instrumento indispensable para dejar atrás las anteojeras 
prejuiciosas que impiden de hecho tratar al otro como interlocutor que en verdad 
es escuchado. Si salta a la vista que para esa tarea de erradicación de prejuicios 
es fundamental la educación, hay que añadir a la vez que esa misma tarea 
educativa requiere un contexto social adecuado, y muy en especial en lo que se 
refiere al contexto familiar, de manera tal que empeño educativo no se convierta 
en inacabable tarea al modo de la mítica Penélope, que destejía de noche lo que 
tejía durante el día para dar tiempo a que llegara su añorado Ulises. En este 
caso, por el contrario, el ir y venir entre tejer y destejer, es decir entre alimentar 
por un lado los prejuicios que se tratan de erradicar por otro, acaba consumiendo 
el tiempo disponible para generar un clima de convivencia apto para la 
interrelación de personas y comunidades culturalmente diversas. 

Hay condiciones económicas y sociales que hacen imposible cualquier diálogo 
auténtico, que requiere al menos una aproximación a la simetría entre quienes 
participan en él. Dialogar en el espacio de la interculturalidad reclama, pues, 
generar condiciones económicas adecuadas entre los convocados, eliminando la 
explotación en el trabajo, la inmersión en la economía sumergida o la 
marginalidad en los modos de vida. Ha hecho bien Enrique DusseL siempre que 
ha recordado que desde el silenciamiento de los empobrecidos no hay diálogo 
que valga (DusseL, 2006). Es una farsa convocar al diálogo a quien se halla 
sumido en la exclusión social, lo cual es también una realista llamada de atención 
a una práctica educativa planteada como acción dialógica y volcada a formar para 
el diálogo, pues quien no emerge de esas situaciones de exclusión llevará en lo 
más hondo de sí el desmentido de aquello que se le quiere enseñar. Al fin y al 
cabo en educación es clave la credibilidad de quien educa y del sistema en el que 
su acción se ubica. 

Si pasamos a contemplar ciertas condiciones epistémicas y culturales 
corroboraremos que también algunas son indispensables como condiciones 
mínimas para dialogar en serio. Si no se han revisado posiciones etnocéntricas 
desde las que se han sostenido históricamente justificaciones falsas de lo propio 
en detrimento de lo ajeno, exaltaciones indebidas de nuestra civilización con el 
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reverso de considerar a las demás como exponente de la barbarie y explicaciones 
insostenibles de tanta violencia como atraviesa la historia, entonces el diálogo 
está trabado desde su arranque. Pero hay algo más: para dialogar en serio hay 
que renunciar al monopolio de la verdad, a querer llevar siempre la razón —hay 
que aprender como dice Gadamer a reconocer que no se lleva razón (PÉREZ 
Tapas, 2004)—, a pretender ocupar un lugar privilegiado, aun en el mismo 
diálogo intercultural. Por algo la tunecina Sophie Bessis (2002) plantea cómo, en 
el caso de los occidentales, todo eso supone dejar atrás un complejo de 
superioridad que arrastramos desde hace siglos. Y también, de camino, dado el 
peso de las religiones en las tradiciones culturales y cómo se perfila el diálogo 
interreligioso cual pieza clave para el diálogo intercultural, incluso en sociedades 
secularizadas, podemos entrever que la aportación ecuménica de las religiones a 
la convivencia entre los diferentes será plenamente convincente cuando 
renuncien a administrar una verdad absoluta de la que se sienten depositarias. 
Sólo así, desactivando las mechas de lo que Tariq ALí llama “choque de 
fundamentalismos” —son éstos, más que las supuestas civilizaciones, los que 
chocan (ALí, 2005)—, se hará verdad eso tras lo cual el teólogo Hans KUnG nos 
puso sobre la pista: la paz entre las religiones allanará el camino para la paz 
entre naciones y culturas (KUNG, 2006, págs. 133 y ss.). No cabe duda de que las 
conclusiones educativas que de todo ello se desprenden son de enorme 
trascendencia, empezando por lo que supone educar en el marco de un proyecto 
dialógico cuya clave de bóveda es la renuncia a toda pretensión absolutista —lo 
cual no implica instalarse en ningún tipo de relativismo—, o por lo que entraña 
educar desde una amplitud de miras que vaya más allá de los “lugares comunes” 
de la propia cultura hasta poner en cuestión las pretensiones etnocéntricas que 
suelen acompañarlas. 

Una ética desde y para la interculturalidad, labrada desde el diálogo entre los 
diferentes, no puede pretender establecer una moral que sea en todo la misma 
para todos. Eso supondría un planteamiento maximalista contrario al respeto 
mismo a la pluralidad. Por el contrario, a la hora de construir una moral 
universalista “desde abajo”, esto es, sin imposiciones etnocéntricas y asentándola 
en ese espacio de encuentro que John Rawis dibujó como consenso 
entrecruzado, hay que afinar muy bien en qué podemos y debemos ponernos de 
acuerdo (puede verse Rawls, 1996). No hay que olvidar los puntos de partida: 
aquello que en las diferentes tradiciones culturales es entendido como bueno, 
haciendo no obstante el paréntesis que supone reparar en que eso mismo tiene 
una apreciación plural en muchas de esas tradiciones. El objetivo, pues, es 
ponerse a la búsqueda en común de lo que puede ser bueno para todos, que 
será ese común denominador que deja atrás otras cosas, pero que cada uno 
puede apreciar como irrenunciable para la vida compartida desde el trato debido 
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a cada cual. Es decir, ese común denominador de lo bueno de cada uno es lo que 
entre todos se puede reconocer que es de justicia, lo que implica un deber 
inexcusable en el trato recíproco que hemos de darnos. Por ahí es por donde hay 
que trazar el perímetro del núcleo ético común de lo que podemos entender 
como justo, vinculado a la dignidad de las personas y a los derechos humanos 
en los que dicha dignidad se cifra. 

En torno a la justicia, por tanto, se pueden ir estructurando los valores 
universalizables que en el diálogo entre los culturalmente diferentes vayan 
aflorando como indispensables para una convivencia democrática, tanto en los 
espacios más acotados de nuestras respectivas sociedades como en el más 
amplio de un mundo globalizado en el que todos estamos interrelacionados, 
aunque desde muy distintas situaciones. 

La diferencia y relación —la dialéctica— entre las distintas concepciones de lo 
bueno y una común idea de lo justo ha de posibilitar matizar mejor los objetivos 
de justicia que han de ser asumibles por todos, descargando incluso los valores 
de libertad e igualdad que en esos objetivos se conjugan del sesgo particularista 
que Occidente ha impuesto sobre ellos en demasía, por ejemplo, con un 
concepto muy individualista de libertad o muy homogeneizador de igualdad, y 
permitiendo a la vez que desde una noción de justicia más aquilatada se revise lo 
que en las diferentes culturas se ha entendido como bueno, para que de esa 
“dialógica” —así lo diría Edgar Mor (1994, págs. 83 y ss.) — lo aceptado desde 
cada tradición como bueno salga mejor es decir más “humanizado” y 
“humanizador”. La tarea humanizadora de educar ha de hacerse, pues, en y 
desde la sensibilidad para la justicia, lo que implica desde el respeto a la alteridad 
y con conciencia del pluralismo como valor lo cual no significa dar sin más por 
válido todo lo que forma parte de la pluralidad de lo que se presenta. Por ahí ha 
de transitar una educación intercultural que no podrá dejar atrás nunca esa 
“humilde virtud” de la tolerancia, entendida como esa tolerancia receptiva que el 
mismo Paulo FREIRE ponía a la base de su pedagogía liberadora (FREIRE, 2004, 
págs. 23 y ss.). 


7.3. Reconocimiento, respeto y acción: Respuestas al 
imperativo intercultural 


La interculturalidad no sólo es un “lugar” sociológico, sino que desde él la 
hemos afirmado, y bien insiste en ello GonzÁLez R. ARNÁIz, como “categoría ética” 
(GonzáÁLez, 2008). Hasta tal punto es así que, de la mano de ese pensador 
seminal que es Raimon PaAnikkAR, podemos hablar de un "imperativo intercultural”, 
es decir un mandato moral que descubrimos como deber insoslayable (PANIKKAR, 
2002, págs. 55 y 2003). Podemos formularlo como la obligación moral de activar 
el diálogo entre los culturalmente diferentes, abriéndose cada cual a la alteridad 
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diversa, para tratar de lograr los necesarios acuerdos sobre las cuestiones de 
justicia que hemos de resolver para hacer viable la vida en común en nuestras 
sociedades y, a estas alturas, también la supervivencia en nuestro mundo 
globalizado. 

Descubrir un imperativo de estas características, y aceptarlo consecuentemente 
como tal, sólo puede ser resultado de una sensibilidad y razón morales 
maduradas al hilo de nuevas circunstancias y al calor de interpelaciones éticas 
ante las que no cabe evadirse. De suyo, la formulación de un “imperativo 
intercultural” traduce el deber puesto en ejercicio por quien ya está inserto en 
una dinámica de reconocimiento del otro, exigente y fecunda a la vez. Los 
“caminos del reconocimiento” (RicoeurR, 2004), han de transitarse hasta ese 
punto en el que hoy nos sitúa una interculturalidad como hecho desde el cual, y 
no por deducción al modo de reciclada falacia naturalista, formulamos el deber 
de una interculturalidad que se abre paso como norma. 

Desde el punto de vista de la maduración personal y colectiva para la 
interculturalidad hay que recorrer esos caminos del reconocimiento hasta el 
señalado punto en el que el mencionado imperativo se encarna individualmente 
en acción moral y socialmente en acción políticamente estructurada. Cabe 
considerar tal proceso de maduración como eje de una educación moral por la 
que ha de pasar el aprendizaje de la convivencia si queremos vivir dignamente 
juntos, siendo a la vez, como enfáticamente señalaba Alain TOURAINE hace años, 
“iguales y diferentes” (TOURAINE, 1997). 

No hay vida humana sin reconocimiento (HONNETH, 1997). Necesitamos ser 
reconocidos, aunque sea a través de la confrontación y el antagonismo, como 
Hegel puso de relieve. Y así es desde que nuestros ojos se abren a la luz de este 
mundo y buscan la mirada del otro, o antes, desde que la piel del recién nacido 
se ve reconfortada por caricias maternales. Al reconocimiento de uno mismo por 
otros ha de seguir la capacitación para el reconocimiento recíproco, entre iguales 
—fundamento luego de la convivencia democrática—, donde unos y otros 
llevamos ese conocimiento mutuo que es más que mero conocer, que es “re- 
conocimiento praxeológico”, a los acuerdos imprescindibles, aun con disensos, 
para vivir juntos (Toporov, 1995, págs. 37 y ss. y 117 y ss.). Pero más allá, 
como culminación de ese recorrido del reconocer en el que la reciprocidad 
ahonda hasta el fondo en que puede asentarse la obligación moral —incluso de 
atenerse a lo pactado—, aparece ese reconocimiento del otro por el yo de cada 
uno, descubriéndolo como tú que interpela o como él que, desde la distancia, 
exige un trato justo. Es, como ha enseñado Emmanuel Lévinas, la madurez del 
reconocimiento, en la que de verdad encuentra cimiento el respeto incondicional 
al que el otro (me) convoca (Lévinas, 1995, págs. 228-229). 

El “imperativo intercultural” pone en juego esa tercera forma de 
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reconocimiento, la del otro por mí o, colectivamente, la de los otros por 
nosotros, convocando a esa escucha de la alteridad en la que el respeto fragua 
como actitud moral por excelencia: respeto al otro, a su palabra, a su inviolable 
dignidad, a lo que deben ser sus inquebrantables derechos. 

Y ese respeto no se queda en la parálisis de la inacción, sino que acude a la 
interpelación del diferente, del otro distinto, poniendo a su vez en juego todo 
aquello que hace posible el entendimiento para, desde la diferencia, reconstruir lo 
que deben ser relaciones entre iguales, es decir, entre aquellos que en virtud del 
mutuo reconocimiento se respetan en sus iguales derechos. 

Si el respeto es moralmente necesario y el reconocimiento, indispensable, no 
va implicado en ello que sea fácil lograrlos. Por ello hablamos de deber, incluso 
cuando es difícil por circunstancias de partida muy ajenas al entendimiento 
mutuo. En el caso de las diferencias culturales, si por un lado no hay que 
magnificarlas hasta los excesos insostenibles del relativismo cultural extremo, por 
otro no hay que minimizarlas de la mano de ingenuos acercamientos 
antropológicos o deseos excesivamente optimistas cargados de buena voluntad. 
El entendimiento es posible, pero a veces requiere tanta paciencia como empeño. 
No se  disipan fácilmente malentendidos acumulados durante siglos, 
distanciamientos a veces milenarios, cuando no relaciones entre culturas distintas 
que se encontraron violentamente mediante los nexos del colonialismo, el 
imperialismo o la guerra. Y, en cualquier caso, es inexcusable la parsimoniosa 
tarea de la “traducción”, de acercamiento de códigos, de hermenéutica desde 
unas tradiciones culturales respecto a otras. Pero el diálogo es necesario y 
posible, lo cual lo avala la misma experiencia de la humanidad, antes y ahora. 
Por ello, si a veces la extrañeza es componente ineludible de la aproximación a 
los diferentes, conviene tener presente que, como escribe MasLouF, también 
nosotros “somos los demás' para todos los demás” (2009, pág. 208), lo cual 
pone en juego una saludable cura de humildad, indispensable para tejer 
fructíferas relaciones con los otros. 

El diálogo al que lleva el “imperativo intercultural” busca prolongarse en la 
acción; no en mero activismo, sino en acción dotada de sentido, acción 
moralmente orientada que ha de hallar concreción tanto en el ámbito educativo 
como en el político. Para tal concreción es pertinente la referencia que supone el 
horizonte de un nuevo concepto de ciudadanía. En ese sentido, si se ha hablado 
mucho de ciudadanía multicultural (KymLicka, 1996 y 2003), vamos siendo 
muchos los que pensamos que es mejor hacerlo en los términos de una 
“ciudadanía intercultural”, desde la cual el respeto a los derechos que la condición 
de ciudadano supone para cualquier sujeto no esté limitado por pertenencias 
culturales, incluidas las adscripciones nacionales (Pérez TapPias, 2007, págs. 137- 
196). 
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La identidad cultural es relevante, como lo es el sentimiento nacional, pero ni 
la comunidad cultural ni el perímetro de la nacionalidad deben ser lo 
definitivamente determinantes en cuanto al reconocimiento de derechos de los 
individuos, clave para una lógica coherente de inclusión democrática (HABERMAS, 
1999, págs. 189-227). La “ciudadanía intercultural”, anticipo de la ciudadanía 
cosmopolita con la que Kant podía soñar utópicamente, hay que pensarla y 
ponerla en práctica como ciudadanía “metanacional”, en tiempos en que las 
culturas han de reconocerse, pero no sacralizarse, de la misma manera que las 
naciones han de ser respetadas a la vez que relativizadas. Desde ese tan serio 
juego de reconocimientos a múltiples bandas en nuestras sociedades pluralistas, 
que quieren vivir en democracia, han de conjugarse derechos colectivos, para 
proteger diferencias culturales legítimas y derechos individuales, manteniendo 
éstos siempre la primacía, como corresponde a lo que expresa aquel aforismo de 
Séneca que late en toda actitud de respeto hacia los demás y hacia uno mismo: 
“el hombre es lo sagrado para el hombre”. El reconocimiento de lo que supone la 
diversidad cultural, con sus demandas y exigencias, no implica sacralización 
alguna de las realidades culturales (VILLORO, 1998). 


7.4. Interculturalidad en tiempos de crisis: Reconocimiento y 
respeto en el currículum 


El mundo que nació con el derrumbamiento del Muro de Berlín —final de la 
confrontación entre bloques del que en 2009 conmemoramos los veinte años— 
no fue el del “fin de la historia” que Francis FukuyAMA quiso ver aupándose sobre 
los hombros de un mercado capitalista dotado de democracias liberales 
(Fukuyama, 1992). Tampoco hay que dejar que sea el de esa conflictividad 
extrema y omnipresente que Samuel P. HUNTINGTON pronosticó como “choque de 
civilizaciones” (HUNTINGTON, 1997). No faltan, sin embargo, fuentes de tremendos 
malentendidos y trágicos desencuentros que hacen difícil salir del “desajuste del 
mundo” del que habla el ya citado Amin MaaLouF, con nuestras civilizaciones 
agotadas, hasta el punto de hallarse en complicado trance para retomar el hilo 
humanizador de lo verdaderamente civilizatorio como vector transversal a 
nuestras múltiples culturas. 

Hay razones para la esperanza, pero sería ciego no atender a lo que Gramsci 
seguiría considerando motivos para el “pesimismo del entendimiento”. Algunos 
de ellos nos lo ha puesto ante los ojos la crisis económica del capitalismo global 
en la que estamos inmersos, la cual, con toda su profundidad, ha acentuado 
hasta ahora la precariedad de los trabajadores y el empobrecimiento de los 
expulsados del mercado. La crisis económica que desde 2008 nos azota, cuya 
salida no parece que vaya por donde podrían señalar los indicadores de una 
transformación seria del capitalismo, ha aumentado las desigualdades y ha 
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relegado a segundo plano las diferencias. Eso, por una parte, ha desmontado 
mucho diferencialismo ilusorio, que abordaba las diferencias culturales como si 
las desigualdades sociales, de raíz económica, no existieran. Pero eso mismo, por 
otra parte, encierra el peligro de olvidar diferencias que hoy por hoy siguen 
estando ahí, entreveradas con las desigualdades. 

En medio de la crisis actual es necesario mantener una visión capaz de 
atenerse a la “lógica de la complejidad” y adentrarse en los entresijos de la 
realidad social. Ahora, más que antes, hay que apostar por la interculturalidad, 
pues no sólo el hecho de la diversidad cultural en nuestra sociedad no tiene 
marcha atrás, sino que el mapa de su desigualdad social también se dibuja 
culturalmente. De ahí que haya que articular las diferencias eliminando 
desigualdades y trabajar contra la desigualdad conjugando las diferencias. No 
hay que perder de vista que en tiempos de crisis, cuando los recursos se vuelven 
escasos y el Estado de bienestar muestra sus límites, crece el caldo de cultivo 
para los prejuicios y la xenofobia, para el rechazo del diferente y la desatención 
al inmigrante. De ahí que sea de suma importancia tejer interculturalmente las 
políticas sociales y los objetivos de cohesión social. Hay que evitar que con las 
estrecheces económicas se ensanchen lo que Wieviorka, desde la sociología, 
llama los “espacios del racismo” (WieviorKka, 1992), justamente para seguir 
transitando desde el racismo a la interculturalidad (García y SÁEz, 1998). En 
medio de la crisis, por tanto, si nadie ha de verse por falta de recursos 
marginado, nadie tampoco ha de verse por su diferencia humillado. A unos y 
otros, a todos, hay que tratar con el debido respeto, es decir con la eficaz 
solidaridad que sus derechos reclaman. Eso reivindicamos los diferentes y a eso 
aspiramos los iguales. 

En el campo de la educación, donde la crisis también hace notar su impacto, 
surge la tentación de relegar a un segundo plano lo relativo a una educación 
intercultural, como si en estos momentos eso no fuera lo importante, dado que 
el acento recae en la necesidad de poner al día un sistema educativo que ha de 
responder mejor a la formación necesaria para insertarse en un mercado muy 
difícil, en el que el trabajo ha vuelto a ser un bien escaso y para apuntalar desde 
la educación la innovación que necesita una economía que requiere ganar en 
competitividad. Para todo ello parece que no cuenta demasiado una 
interculturalidad en la que podíamos demorarnos en tiempos de bonanza 
económica, pero no ahora. ¡Craso error! 

Pensar que en la realidad social de nuestros días podemos resolver la 
problemática educativa que nos resulta tan acuciante —constantemente se habla 
de crisis de la educación— prescindiendo de lo que interculturalidad supone 
como “lugar” y como norma, es de una miopía culpable. Así lo podemos decir 
parafraseando a Kant, añadiendo que tal miopía, además de no apreciar bien la 
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situación demográfica que tenemos en España, por ejemplo, y de no extraer de 
ello las debidas consecuencias económicas mediante fehacientes análisis 
sociológicos, conlleva una más que culpable indiferencia moral. No se puede 
volver a pensar y actuar en educación como si durante estas últimas décadas no 
hubiera ocurrido el cambio tan fuerte que se ha dado en nuestra sociedad hasta 
hacer de ella una “sociedad de inmigración”; no se puede seguir pensando y 
actuando dejando al margen los procesos de hibridación y mestizaje que se 
están dando delante de nuestros ojos; no se puede seguir pensando y actuando 
desde la arrogante conciencia de que nuestra cultura hegemónica es el patrón y 
la medida a la que todos los demás han de someterse; en una palabra, no se 
puede seguir pensando y actuando como si los otros no existieran ni estuvieran 
con nosotros. Y menos aún se puede seguir así en todo lo que a la educación se 
refiere, 

Con todo, si hiciéramos un balance concienzudo y sin trampas acerca de lo 
conseguido a lo largo de una serie de años en los que ya hemos hablado mucho 
acerca de interculturalidad y, más concretamente, de educación intercultural, 
seguramente tendríamos que confirmar que lo hecho se ha quedado con 
demasiada frecuencia en la periferia de las cuestiones. No se puede decir que las 
exigencias de interculturalidad, que los apremios para profundizar en el 
reconocimiento del otro diferente o que el aprendizaje del respeto, según 
venimos señalando, hayan calado en profundidad y hayan impregnado, por 
ejemplo, los planteamientos curriculares imperantes en nuestro sistema 
educativo. Por el contrario, salvo pinceladas epidérmicas y muchas llamadas 
voluntariosas a la tolerancia, el contenido de las materias, las formas de 
evaluación, los libros de texto, los modos de enseñar han seguido dándose 
conforme a las pautas de la cultura dominante, es decir las pautas de un país 
occidental —aunque en posición excéntrica respecto al núcleo duro de Occidente 
—, “blanco”, de mayoría sociológica e impronta cultural católicas, de marcado 
peso de una cultura patriarcal, de pasado colonial con resabios de imperio que 
aún perduran —a pesar de tantos siglos de “decadencia” según esa misma óptica 
nostálgica—, de sociedad estratificada donde sus clases dominantes siguen 
conservando notables parcelas de poder —aun en democracia—, como 
especialmente se puede apreciar en el sistema educativo (a través del cual se 
reproduce el sistema social mismo), etc. 

En una era conservadora como es ésta en la que estamos viviendo, y que 
amenaza con seguir siéndolo por más que haya que poner en el haber del 
neoliberalismo como ideología política el haber sido causa de la crisis económica 
que padecemos, hay motivos para temer que no va a cambiar la compacta 
amalgama, con ingredientes neoconservadores además de neoliberales, desde 
donde quedan trazados los contenidos curriculares que el sistema educativo se 
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encarga de vehicular (APPLE, 1996, especialmente 61 y ss.). Eso es tan patente 
en todo lo que se refiere a los elementos en los que el currículum se muestra 
abiertamente, que se puede decir que aún se da con más fuerza en el 
“currículum oculto” a través del cual todavía se acentúan con mayor ahínco si 
cabe los contenidos y valoraciones de la cultura que con su hegemonía sigue 
constriñendo a los otros al sometimiento, incluso al precio de la aculturación 
respecto a sus propias tradiciones hasta lograr el “conformismo cultural” 
requerido (puede verse la obra “clásica” APPLE, 1986, págs. 85 y ss. y 11y ss.). 
Ante la amenaza de que siga siendo así habrá que decir, como poco, que hemos 
de andar con cuidado para que las urgencias de la crisis económica no ahoguen 
lo importante en donde se juega el futuro de la educación. 

Es hora, pues, de llevar en serio la interculturalidad al currículum. Si no es así, 
las propuestas de educación intercultural, de cauces para la imprescindible 
capacitación para el diálogo entre los culturalmente diversos, quedarán entre los 
discursos bienintencionados, incapaces de hacer mella en la realidad. El 
agravante será, no ya la melancolía por tanta energía y tiempo inútilmente 
gastados, sino la factura que nos pasará una realidad social más tensa, con 
mayores contradicciones, en la que el naufragio de una tan necesaria educación 
intercultural será la más clara señal de que ha fallado la política del 
reconocimiento que reclama una sociedad donde convivimos tantos y tan 
diferentes y de que no hemos acudido a la cita en la que se nos convocaba — 
diciéndolo con palabras de Fernando de los Ríos— a la “revolución del respeto” 
que había de hacernos a todos más dignos y a nuestra sociedad más justa. 
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CAPÍTULO VIII 


El currículum como espacio de participación. La 
democracia escolar ¿es posible? 


Por Juan Bautista Martínez RODRÍGUEZ 
Universidad de Granada 


Introducción 


Al preguntarnos sobre la posibilidad o conveniencia de que los centros 
escolares funcionen como una "democracia escolar” encontramos respuestas que 
sirvieron para otras condiciones socioculturales y partieron de otros supuestos. 
La naturaleza de la escuela es cambiante, como institución se está transformando 
desde sus principales agentes y condiciones y sus fundamentos son inadecuados. 
Es preciso definirla constantemente y construir su sentido, buscando referencias 
morales y políticas que permitan que en los centros la democracia se renueve, 
reinvente y refresque. 


La variedad de experiencias? y ensayos, no exentos de errores o fracasos, así 
como las narrativas, han centrado el interés en cuestiones fundamentales: a) Qué 
decisiones toman los centros escolares, el Estado, las familias y la comunidad 
local y, por tanto, en qué asuntos y de qué manera intervienen profesorado y 
alumnado; b) qué finalidades les orientan y qué resultados obtienen; c) qué 
respuestas dan los centros escolares a los asuntos comunitarios provocadores y 
controvertidos (pobreza, desigualdades, exclusión social) qué requieren de la 
comprensión política y ética de la vida económica y social, d) qué relaciones de 
poder se establecen, e) qué conocimientos se seleccionan en los currículum y 
quién los decide. 

Vamos a revisar nuestro legado compuesto por los intentos de aplicar 
principios “democratizadores” para obtener una mayor participación e integración 
del profesorado, alumnado y familias. Lo que exigía a) cambios en las estructuras 
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de participación de centros o aulas, b) cambios en la democratización del 
conocimiento renovando los contenidos escolares “oficiales” o tradicionales para 
darles mayor sentido para los aprendices, c) innovación de las metodologías de 
enseñanza y aprendizaje haciéndolas más cooperativas y de mayor implicación 
por parte del alumnado, a la vez que más integradoras de diferentes identidades 
de sujetos que acuden a los centros escolares. Este legado se ha defendido y se 


”>”n oa 


ha situado frente a “otras” pedagogías denominadas “bancarias”, “venenosas”, 
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“autoritarias”, “neoliberales”, “fundamentalistas” o “dogmáticas”. 


8.1. Redefinir el sentido y la naturaleza de los centros 
educativos: Micropolíticas para un currículum democrático 


Los centros escolares funcionan como lugares donde entra la cultura de masas 
(basada en la rapidez, la satisfacción inmediata) y se desarrolla un utilitarismo 
generalizado, permitiendo que los agrupamientos escolares colaboren en 
procesos de desigualación social. La cultura escolar no puede competir con 
culturas con mayor capacidad de seducir a niños y adolescentes (DuseT, 2008, 
pág. 48). Es evidente que los centros escolares acogen hoy a individuos que 
perturban “el orden” escolar, que proceden de culturas “extrañas” y que, siendo 
una escuela de masas, ha de reconocer la singularidad y derechos de los 
individuos. El desconsuelo del profesorado, que se siente olvidado, desarrolla la 
nostalgia de otros tiempos cuyos inconvenientes son olvidados. 

¿Cómo aplicar principios democratizadores en centros escolares sometidos a 
esta irremediable transformación que supone el debilitamiento de las autoridades 
tradicionales, el aumento de la profesionalización, el reconocimiento de la 
diversidad y derechos de todos los individuos? Como afirma DuseT (2008, pág. 
63) esta transformación no está provocada por la contaminación liberal que viene 
de fuera de los centros escolares sino por la crisis de un modelo escolar que ha 
quedado anticuado y que refleja 


los intereses de los individuos y de los grupos más capacitados para promover sus intereses, esto 
es, las clases medias y altas, mientras que las clases populares no están apenas en condiciones y no 
se consideran legítimas para promover sus intereses escolares...es necesario redefinir la vocación y la 
naturaleza de la escuela democrática. 

(Ibid.) 


En el centro escolar, como unidad de ejecución y no de negocio, conviven una 
variedad de agentes e intereses, de grupos discrepantes (BELTRÁN y BLASCO, 2007) 
que no mantienen acuerdos en torno a valores y defienden principios tan 
enfrentados como la igualdad, la eficacia, la competitividad, el altruismo, la 
afición por el trabajo, la irresponsabilidad... ¿Qué hacer desde una nueva y 
actualizada democracia escolar qué prácticas son aconsejables? DeroueET (2008, 
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pág. 114) habla de pluralidad de miradas en la “genealogía de la autonomía de 
las instituciones escolares” y nos aconseja que es necesario examinar otras 
maneras de gestión, coordinación y decisión que permitan que los centros 
funcionen sin que exista acuerdo entre sus miembros. Pero, ¿es posible un 
Proyecto Educativo o un Proyecto Curricular de Centro que asuma los acuerdos y 
resuelva los desacuerdos entre los agentes escolares? Todavía están vivas las 
tradiciones comprensivas e igualitaristas que inspiraron la LOGSE (1990), junto a 
las tradiciones más elitistas y selectivas que propusieron la LODE (2002). En 
España los centros adaptan a su manera la legislación nacional y autonómica 
(RIVERA y MARTÍNEZ, 2000), muchos copian de las editoriales sus proyectos y 
desarrollan las políticas educativas nacionales y autonómicas con equipos 
directivos cohesionados, directores conservadores que se resisten a cualquier 
innovación, claustros todopoderosos que aplican una ideología funcionarial, 
centros divididos entre grupos de *profesores” y de “maestros” en la nueva 
estructura colegial. En cada centro se localizan diferentes redes de comunicación, 
comprensión y decisión democrática sobre los asuntos escolares; no obstante, un 
centro debe presentar una unidad de funcionamiento democrático sin que exista 
acuerdo entre sus miembros. 

Realizar una síntesis de los retos, que los centros escolares tienen hoy en su 
democracia escolar interna, puede resultar incompleto y simplificador. Nos 
ayudamos de DuseT (2008, pág. 57) que nos proporciona una relación de 
asuntos claves muy propios de la tradición centroeuropea, que nos retrata: 


a. Autonomía de los actores y control central: El papel de la evaluación. El 
margen de autonomía de los actores defendido desde una perspectiva liberal 
amenaza la fragmentación social que sólo puede asegurarse desde el control 
público desde el propio centro. La evaluación burocrática o mercantilista del 
centro debe sustituirse por una evaluación que aúne a profesionales, usuarios y 
expertos, teniendo en cuenta que los criterios de evaluación son múltiples y 
contradictorios y que no pueden reducirse a la medición de meros aprendizajes 
de conocimientos del alumnado pues su bienestar y sus competencias sociales 
deben ser igualmente importantes en una evaluación democrática. 

b. La identificación y desarrollo de una cultura común como instrumento de 
integración social y para evitar el crecimiento de desigualdades y distancia entre 
las culturas 

Cc. La ayuda y colaboración con los docentes es un instrumento de apoyo 
imprescindible. El oficio del docente cambia de naturaleza y las condiciones 
externas lo presionan de manera que perciben una falta de reconocimiento a su 
labor. 

d. La dependencia y pertenencia de los centros escolares: al preguntarnos a 
quién pertenecen estas instituciones consideramos que no pueden pertenecer ni 
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a los grupos de intereses privados, ni a los usuarios, ni a los profesionales de la 
educación ni a las fundaciones u órdenes religiosas. No se trata de un asunto de 
funcionarios sino de pertenencia a un poder político en la más alta de sus 
acepciones. 

e. Cómo se entiende la justicia escolar en una comunidad con intereses 
dominantes. Igualdad de oportunidades con la posibilidad de que todo alumno 
pueda adquirir los bienes escolares mínimos a los que tiene derecho. Un modelo 
meritocrático puede ser vivido como un sistema de gran crueldad al entender que 
quien ha fracasado ha sido por su culpa. Por tanto, hay que adecuar el sistema 
de calificaciones a las condiciones sociales de manera que los centros escolares 
no incrementen la desigualdad desde sus sistemas de valoración. 

f. Identificación del territorio escolar reafirmando de una manera adaptada su 
legitimidad educativa interviniendo sobre la educación de los medios de 
comunicación de masas o deliberando con las familias qué tipo de ciudadano 
queremos formar. 


Las condiciones para asegurar la democratización de la vida escolar se abordan 
desde perspectivas macropolíticas (AncuLo y cols., 2008) y micropolíticas (BALL, 
1987) en absoluta interacción con el fin de asegurar que la escuela responde a 
las necesidades educativas de los sectores más desfavorecidos. Pero, no existe 
en nuestro país una teorización ordenada acerca de las perspectivas políticas de 
los centros escolares, aunque las aportaciones y revisiones que se han ido 
divulgando nos aportan dimensiones de análisis y evidencias acerca de la 
importancia de analizar las relaciones de poder en estas instituciones. Considerar 
las escuelas y las aulas como culturas de poder nos ayuda a entender por qué la 
aplicación exitosa de estructuras participativas no garantiza una participación 
auténtica (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1993) pero según ANDERSON (2001, pág. 184) esta 
perspectiva cultural también forma parte de una nueva manera de comprender 
las micropolíticas de participación ya que considera que no hace mucho tiempo, 
la mayor parte de la investigación sobre políticas educativas se centraba en la 
legislación general y autonómica, en la actuación de los consejos escolares y en 
las funciones del equipo directivo. Más recientemente las propuestas del centro 
como unidad de innovación se ha orientado en el ámbito anglosajón en una 
micropolítica de la vida de la escuela (BALL, 1987; ANDERSON, 2001). De esta 
manera se entiende mejor el modo en que las escuelas son políticas de manera 
silenciosa y a menudo oculta pues el poder se ejerce a través de las interacciones 
cotidianas del centro y las aulas (SAN FABIÁN, 1992; SANTOS, 1997); además, 
deberemos explorar cómo el poder y la ideología introducen en las escuelas 


estructuras, prácticas, actitudes y funcionamiento aparentemente naturales?, 


Las escuelas son lugares de constante lucha política y cultural: profesores, 
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padres y equipos directivos luchan unos con otros por los recursos, los 
compromisos ideológicos y el significado de la escuela. Los estudiantes luchan 
con los profesores por el control, ambos se las ven con la cultura dominante por 
cuestiones como identidad y estatus (ANDERSON, 2001, pág. 185). Las reformas 
participativas no pueden ser entendidas sin comprender que la participación está 
mediada por la política y la cultura, pero la construcción de la cultura y la política, 
implícita en la mayoría de los estudios sobre participación, tiende más a ocultar 
que a esclarecer estas luchas. 


8.2. Las propuestas de promover la “voz del alumnado” en el 
desarrollo del currículum 


Los intentos de democratizar la sociedad ponían en tela de juicio la legitimidad 
de las autoridades educativas, culturales e institucionales. El reconocimiento de 
las aportaciones de grupos y las exigencias de ciertos movimientos de renovación 
o identidades se corresponden con propuestas de fortalecimiento de esos 
colectivos sociales. Así, se extendió la idea de dar, recuperar o desarrollar “la voz” 
de los niños, los jóvenes, los estudiantes, las mujeres, o los discapacitados. Dar 
la voz a los estudiantes, consultarlos, escucharlos, dialogar con ellos e 
interpretados son acciones relativas a la misma metáfora que surge como 
consecuencia de la necesidad de reconocer a un colectivo que se considera que 
ha sido olvidado y al que se le ha negado la palabra. Es un movimiento de 
identificación del protagonismo de los alumnos con la pretensión de producir la 
participación en la toma de decisiones en el contexto de los centros y aulas 
escolares. En este sentido, los movimientos de mejora escolar, el reconocimiento 
de los derechos del niño, las propuestas de educación para la ciudadanía 
(MARTÍNEZ BONAFÉ, 2002) y algunas tradiciones de la pedagogía progresista exigen 
cambiar los roles de los alumnos para implicarlos más en las tareas escolares. 
También llaman a este fenómeno participación del estudiante, ciudadanía activa, 
liderazgo juvenil, empoderamiento estudiantil. Las experiencias y discusiones 
acerca de la “voz del alumnado” pertenecen a diferentes tradiciones, siendo este 
concepto problemático por sus variadas aplicaciones escolares. 

Una revisión crítica ofrece sugerencias y orientaciones para el papel del 
alumnado en el currículum del siglo xxi y su participación en la construcción de 
una democracia escolar. Por eso, nos preguntamos con FIELDING (2004, pág. 295- 
311), si con las propuestas de "la voz del alumnado” se mantiene el estatu quo, 
si se incrementan las relaciones de poder si se desmitifican los supuestos del 
gerencialismo, si las metodologías y condiciones favorecen el sometimiento del 
alumnado. 

En el reciente Handbook de la AERA, MITRA (2009) recorre la evolución 
internacional reciente de la voz del alumno (VA) a través de las siguientes fases: 
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1. Críticas que (ARNOT y REAY, 2007) consideran que la VA propuesta por los 
gobiernos de Europa es una falsa pretensión en un tiempo de crecimiento de la 
desigualdad. 

2. Otros describen estos esfuerzos como propios de la ideología neoliberal 
como formas neoliberales de cooptación (BRAGG, 2007). Algunos autores se 
esfuerzan críticamente en la necesidad de desarrollar una perspectiva auténtica 
dando nuevas obligaciones a las escuelas para el desarrollo de todas las voces y 
valorando cómo la clase social y la etnicidad pueden ayudar a silenciar o 
fortalecer las voces. 

Todas las iniciativas de la voz se distinguen de aquellas otras de los gobiernos 
conservadores que raramente han tratado de comprender los significados de las 
escuelas. En la revisión de investigaciones de “la voz” nos encontramos que se 
aceptan en el ámbito anglosajón tres perspectivas (MITRA, 2009, pág. 823): 


Los estudiantes considerados como “fuente de datos”. 


Se desprecia la importancia de la información que los estudiantes pueden 
facilitar sobre sus propias experiencias y cómo desarrollarlas mejor. Los datos 
teóricamente proporcionan nuevas informaciones que deben tener una 
repercusión en los cambios. Se obtiene un punto de vista monolítico, 
generalizado, estandarizado. Profesores y profesoras que intervienen en su clase 
dando por hecho que el alumnado es una sola voz complementaria y 
dependiente de la suya. Sin embargo hemos de reconocer las grandes diferencias 
que existen entre comunidades, las diferencias de identidades, las diferencias 
experienciales con trayectorias escolares muy singulares. 


La consulta a los estudiantes como colaboradores en la 
comunidad de aprendizaje 


La forma de la VA es considerada como consulta en la que profesores y 
estudiantes charlan de las clases. Se invita a los alumnos a proporcionar 
retroalimentación acerca del contenido del currículum, del estilo de las clases, de 
las propuestas metodológicas. Interesa lo que los estudiantes dicen sobre sus 
experiencias y las decisiones tomadas por los docentes como consecuencia. La 
consulta puede llegar a que los estudiantes últimamente se impliquen en la 
formación de sus profesores. 


Los estudiantes como colaboradores en la formación del 
profesorado y como evaluadores del sistema escolar 


Los estudiantes participan en el diseño y el desarrollo del cambio en la escuela. 
Empiezan a participar en programas de estudiantes como investigadores para 
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analizar tres cuestiones: la voz del estudiante, sus experiencias con los 
profesores que se forman y la evaluación del sistema escolar. Se divulgan 
sistemas de evaluación del profesor para reformar la enseñanza, se proponen 
comisiones mixtas de estudiantes y profesores para intervenir en el futuro de las 
decisiones en las escuelas. Se desarrollan experiencias en las que los estudiantes 
proponen desarrollos interdisciplinares y proporcionan oportunidades para 
participar en la formación del currículum. Participan en prácticas de justicia social 
buscando fórmulas contra la xenofobia y el racismo y lo hacen los propios 
alumnos que se ven afectados. Participan pues como co-investigadores para 
valorar las políticas de las escuelas, (MITRA, 2009, pág. 819). 

Pero, los trabajos que en la actualidad han vuelto a impulsar el papel de los 
estudiantes en los centros escolares se han realizado desde una perspectiva de 
deconstrucción. FIELDING (2004, págs. 295-311) explora los problemas largamente 
ignorados de muchos trabajos de "la voz del alumnado”, identificando tres 
situaciones diferentes: 


1. Los problemas de hablar sobre los alumnos supone una construcción de los 
“otros” poco problemática, se inventa al otro más cómodamente. Cómo los 
profesores hablan de los alumnos o de los padres sin estar ellos o los padres 
delante. Y cómo van acomodando los prejuicios sobre ciertos estudiantes a las 
nuevas situaciones Oo realidades diferentes, cambiando el lenguaje pero 
desactivando el cambio, así no cambia nada. Cómo los puntos de vista del 
alumnado son reinterpretados por el profesorado o los equipos directivos 
traduciéndolos de una manera interesada inconsciente o racionalmente. Por 
último, cómo se apropian de la construcción o fomento de una idea procedente 
de una persona (alumno, mujer inmigrante..) validándola desde el grupo 
dominante que consolida su poder. 

2. Los problemas de hablar "para los alumnos o padres” supone interpretar sus 
necesidades. La posición social o identidad del que habla forma la manera en que 
mira y comprende el mundo, que repercute en las vidas de quienes son objeto 
del habla y de quienes son silenciados al hablar Estas epistemologías 
androcéntricas o adultocéntricas dificultan la comprensión y malinterpretan a 
quienes tienen otras necesidades. Por otro lado, hay que admitir que ciertas 
posiciones privilegiadas son discursivamente peligrosas pues, al hablar, refuerzan 
su posición de poder oprimiendo al grupo que es traducido o interpretado. El 
problema de la identidad y pertenencia a un grupo también ocasiona versiones y 
puntos de vista particulares sobre aquellos otros desde posiciones privilegiadas. 

3. Escuchando las voces de los alumnos, éstas están inscritas en estructuras y 
circunstancias históricas de relaciones de poder. Hay dos versiones: la del que 
habla y la del que escucha, situándose en identidades y contextos diferentes, 
siendo importante lo que se dice y el efecto que produce. Esta ubicación no 
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determina la verdad o el significado. Es definitivo el contexto histórico de la 
relación, y es necesaria su conciencia y comprensión para entender quién es 
desfavorecido u oprimido. Incluir las voces silenciadas puede no ser fortalecedor 
o liberador, antes bien, pueden ser manipuladas esas voces. Por tanto, esto es un 
cuadro incompleto de la relación y situación versionado por el que escucha. El 
que no habla está ausente, no decide, está desposeído de voz. 

La necesidad de diálogo nos obliga a intentar soluciones (FIELDING, 2004, pág. 
305) hablando sobre otros o para otros buscando aproximaciones alternativas. 
Obstruimos el diálogo cuando intentamos resistir en la reafirmación de nuestros 
propios intereses de manera que la reinterpretación de los estudiantes se 
construye manteniendo el estatu quo. La selección de los datos o los 
procedimientos de la evaluación, por ejemplo, suponen un peligro de control 
evidente pues se hace desde una posición interesada desde alguno de los 
agentes escolares. La calidad moral y política de nuestras prácticas se han 
realizado desde unos supuestos que hay que reaprender El contexto de la 
efectividad escolar es un instrumento de control jerárquico, unidireccional y 
fuertemente focalizado e interesado y sobre esos valores se da significado a las 
prácticas y se legitiman. Es preferible un aprendizaje recíproco o mutuo. 

Hay voces que escuchamos, otras no, despreciamos aquellas más chillonas y 
transgresoras O aquellas otras voces con dificultades emocionales o de 
comportamiento. Todos reconocen la gran riqueza que existe entre el sector 
marginado escolar. Para comprobarlo debemos revisar los supuestos de nuestra 
manera de hacer. 


Eso supone reconocer nuestra ubicación discursiva. ¿Estamos seguros de que nuestra posición 
de relativo poder y nuestro propio y personal interés no distorsiona nuestros juicios? Para 
asegurarnos debemos orientar nuestras relaciones de poder y la necesidad de estar abierto a la 
crítica. En las clases se negocian muchas cosas y las negociaciones son significativas del uso del 
poder utilizado por profesores y alumnos. Es necesario esforzarse para avanzar en esta línea. 

(Ibid., pág. 307.) 


Muchas veces no escuchamos a aquellos que tienen dificultades por lo que 
terminamos no entendiendo la situación y tomando decisiones equivocadas. 


8.3. “La voz del alumno” es una voz social externa que se 
recontextualiza como voz pedagógica 


En la práctica diaria, en realidad lo que hacemos es potenciar unas voces sobre 
otras para articular un tipo de voz que se preste a nuestras expectativas como 
profesores que deseamos oír contestaciones “correctas”. Desde el reconocimiento 
de un análisis deconstructivo admitiremos que nuestro trabajo como profesores 
habitualmente está inspirado por nuestros propios intereses sociales, cultura 
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experiencial y convicciones políticas. Potenciar las voces de las minorías desde 
una actitud paternalista suele ser contraproducente para el reconocimiento de 
esas mismas voces. Del mismo modo que provocar las voces silenciadas de los 
alumnos puede fácilmente ignorar las desigualdades de las relaciones de poder 
en y no justamente entre las categorías sociales. Estas revisiones son propias de 
lo que se ha denominado una pedagogía poscrítica. 

Las propuestas progresistas han reclamado el papel del alumnado en el 
desarrollo de las reformas, sus derechos a intervenir colaborar y proponer 
actuaciones. Sin embargo, desde un análisis más global hemos de reconocer que 
la voz de los estudiantes no puede llevar la responsabilidad de la reforma 
educativa pues se trata de una reforma con una dimensión también social. El 
aumento de esa voz para la mejora escolar no puede ser separado de la 
transformación del gobierno del Estado (FIELDHING cit. en ARNOT, 2007, pág. 311). 
Si miramos la reforma de los servicios públicos (la voz de los usuarios o de los 
clientes) comprobamos las posibilidades para legitimar la mercantilización 
neoliberal de la educación. Efectivamente, la voz como un concepto proporciona 
un instrumento legitimador válido para mantener la atención lejos de las 
desigualdades sociales que aumentan gravemente. 

Los investigadores deben distinguir entre la identidad social formada en el 
exterior de la escuela y aquellas clasificaciones propiamente escolares. Es decir; 
las identidades sociales son dominantes en las aulas y no se puede presentar a 
todos los estudiantes con una sola voz unitaria y neutral. Las clases sociales hay 
que considerarlas como un contexto de comunicación y de interacción para poder 
comprender la voz de los estudiantes. Por esta razón, cuando consultamos a los 
estudiantes hemos de reconocer sus mensajes producidos en los contextos de 
habla que se distingue por su clase social, etnia, género, edad, nación... De 
manera que hay muchas voces invisibles en una voz. Así, las voces de los 
estudiantes no son variables independientes que pueden ser utilizadas para la 
mejora escolar sino que ellas pueden ofrecer datos por los roles que juegan los 
estudiantes en la organización de la enseñanza pero también por las 
desigualdades sociales asociadas a ella. 

Las voces sociales y las voces pedagógicas interactúan de manera 
contradictoria y conflictiva así como las voces dependientes y las “en formación”. 
En esa relación se encuentra el poder educativo y político de la voz de los 
alumnos que debemos explorar. Para abordar el problema ArnoT y Reay (2007, 
pág. 323) han argumentado que aunque los estudiantes, como tales, hablan una 
común voz pedagógica según el lenguaje del aprendizaje creado por las 
pedagogías escolares, sin embargo, es necesario distinguir cuatro diferentes tipos 
de habla en las clases: 


— El tipo de lenguaje (habla) y las formas de comunicación utilizados por el 
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profesor y la enseñanza en el aula que suponen todo un lenguaje académico 
restringido propio de la pedagogía y que para comprenderlo se requiere 
conocer esos códigos de lenguaje y tener las competencias para entender los 
significados que circulan en el aula. Los alumnos de clases sociales 
diferentes tendrán competencias diferentes y en tanto en cuanto las 
consigan podrán tener o no éxito escolar. 

— El lenguaje propio de la identidad en función de las categorías sociales (sub- 
voces de género, clase social, cultura propia, edad, nación...) que los 
estudiantes utilizan para implicarse o desprenderse de los compromisos 
escolares y apostar por el éxito o fracaso escolar. En el desarrollo de una 
identidad se comparten lazos afectivos, complicidades comunicativas, se 
forman amistades y se crean códigos peculiares. Cada clase social, cada 
género, cada etnia o edad cultiva su propia “sub-voz” y la reinterpreta en el 
contexto del aula. 

— Los contenidos abordados por los estudiantes en las aulas tienen diversas 
características por las que resultan más abstractos o concretos, teóricos o 
prácticos, habituales o extraños a cada uno de los alumnos. Las 
características de los mensajes que aportan los contenidos abstractos 
pueden suponer dificultades para alumnos de niveles sociales bajos pues 
requieren competencias de alto nivel cognitivo para poder aplicar el 
conocimiento a situaciones nuevas. Así pues, la clase social o el género son 
variables mediadoras que discriminarán las competencias en los aprendizajes. 

— El lenguaje y las representaciones de los estudiantes (código de habla) 
asumiendo los roles que gobiernan la relación educativa. Los niños y jóvenes 
describen sus identidades como aprendices, su confianza en la relación, su 
proceso de implicación en su formación, su grado de control en la selección, 
secuencia, ritmo y evaluación del currículum. No es fácil para los alumnos 
apropiarse del código educativo y asumir sus roles pedagógicos. En aquellos 
contextos donde los principios que gobiernan la transmisión del currículum 
son ocultos (pedagogías invisibles) los estudiantes regatean y negocian para 
decidir los criterios intrínsecos que gobiernan los aprendizajes. Profesor y 
alumno tienen diferentes voces especializadas y también están diferenciados 
por las distintas categorías oO sub-voces (edad, género, habilidad, 
etnicidad...). 


Por tanto, consultar a los alumnos supone cambiar las relaciones jerárquicas, 
los profesores vencen sus miedos y límites y abordan sus relaciones conflictivas 
con los alumnos, quienes necesitan destrezas y familiaridad en el entorno de 
comunicación con una buena relación con el profesor. Ingenuamente se espera 
que el alumno más dependiente formule sus propias necesidades de una manera 
muy madura, con el lenguaje apropiado y en el momento preciso. Con el proceso 
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de consulta a los estudiantes se corre el peligro de ocultar aspectos de 
estratificación social de la escolarización. La aparente neutralidad con la que se 
les consulta coloca la responsabilidad del éxito en los estudiantes y no en el 
resto de condiciones. Por ello, hay cierta apariencia de democracia inexistente. La 
consulta de los profesores a los estudiantes les proporciona condiciones para 
reflexionar y también pueden considerar los efectos de sus prácticas pedagógicas 
en los diferentes grupos sociales y contextos de socialización. 


8.4. Nuevas comprensiones sobre las “experiencias” de los 
estudiantes en las aulas 


Para resolver este tipo de inconvenientes algunas propuestas para comprender 
el rol de los estudiantes en el currículum han propuesto interpretar y representar 
las experiencias de los estudiantes, desde sus mismas perspectivas e identidades. 
COOK-SATHER (2007, pág. 829) ha acudido al concepto de “traslation”. Interpretar 
es una acción que supone un mismo lenguaje y se puede decir que alumnado y 
profesorado hablan diferentes lenguajes o hablas. Traducir a los alumnos o a los 
padres es formar una versión en otro lenguaje. Traducir un texto, una 
experiencia, una lección, una persona o grupo para hacerla comprensible. 
Traducir es algo más que reconceptualizar, es una forma de revisión por parte de 
una persona diferente. Se trata de comprender de una manera nueva, de 
revisarse a uno mismo en relación a lo revisado. Los investigadores debemos 
traducir —y también ser traducidos— nuestras actitudes, aproximaciones y a 
nosotros mismos. 

Nos aproximamos a las experiencias de los estudiantes no sólo para conocerlos 
porque hablan con lenguajes diferentes y viven diferentes mundos respecto a sus 
prácticas. COOK-SATHER (2007); THIESSEN y COOK-SATHER, (2007) proponen traducir 
nuestra comprensión de los términos que evocan los estudiantes: sus ideas, 
identidades, roles y esquemas para comprender sus experiencias como 
estudiantes. Presenta un nuevo esquema para traducir la voz de los estudiantes. 


— Traducir las Ideas: Comenzar por hacer la interpretación de los conceptos 
básicos: niño, niña, escuela, profesor, alumno... O abordar la idea de justicia, 
de lo que es justo o injusto, o la idea de lo que se entiende por violencia o 
castigo. Los adultos tenemos una idea de justicia cuando nos referimos a los 
castigos o cuando nos referimos a los derechos. Nosotros podemos 
transformar nuestra idea de la justicia, nuestras interpretaciones de las ideas 
de la gente joven. Los estudiantes expresan su concepto de injusticia dentro 
de sus valores morales y la interpretan dentro de su manera de participar en 
la escuela. Nosotros necesitamos reinterpretar nuestro concepto de injusticia 
a la luz de las interpretaciones de los estudiantes. Hacer “chuletas”, copiarse, 
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engañar, mentir, ocultar... es justo para los estudiantes debido a la presión 
escolar al castigo o la mala nota. 

— Traducir las identidades: La identidad social de lo que es un niño o lo que es 
una niña. Estas categorías son de género y conllevan supuestos en las 
identidades de los estudiantes. También “tontos” y “listos”, repetidores, 
malos o buenos alumnos... 

— Traducir los roles: Se asumen roles diferentes de “orientador” *profesor”, 
“estudiante” o alumno. Pero se pueden redefinir estos conceptos. Cada 
profesor los define de una manera diferente, hay prejuicios, preconcepciones 
y estereotipos que nos caracterizan las identidades. De ahí la necesidad de 
reinterpretar el rol de “delegado”, de “tutor”... o cómo se entiende 
“participar” en el aula. Hay que construir una cultura de la “escucha”. Si 
asumes el rol de profesor entre iguales afecta también a cómo sienten los 
demás profesores sus experiencias. Los roles de los estudiantes hay que 
comprenderlos, identificarlos, traducirlos. Los estudiantes pueden cambiar 
del rol pasivo a ser agentes activos depende de la relación que se establezca 
y de la jerarquía que se imponga o asuma. 

— Traducir a los estudiantes como informantes y co-intérpretes de lo que 
ocurre en clase. Es fundamental conocer cómo interpreta el alumnado el 
trabajo de clase, el sentido que tiene y que le dan y el sentido que le 
queremos dar el profesorado y cómo reinterpretamos nosotros el trabajo a 
partir de lo que ellos interpretan. 

— Traducir el esquema de referencia: que los estudiantes traduzcan como co- 
intérpretes los hechos supone conocer el esquema de referencia desde el 
que hacen esas traducciones. Ellos son vistos habitualmente desde la 
perspectiva de los adultos y esta perspectiva supone un esquema de 
referencia que ellos traducen (Ibid., pág. 853). El cambio del esquema de 
referencia supone un cambio en la identidad de los sujetos. Esto supone que 
profesor y estudiante aprenden a mirar desde un esquema de referencia 
diferente. 

— Traducir la actitud del investigador: Curiosidad, apertura, flexibilidad, 
receptividad... Se pone en evidencia el tipo de relación “experta” con los 
otros. 


SS 


En síntesis, la interpretación o traducción compartida puede ser una fuente 
para rejuvenecer y desarrollar en profundidad las experiencias en las que todos 
estamos implicados, lo que pone en tela de juicio el modelo experto de 
aprendizaje. Invita a redefinir los roles de profesor o alumno, a comprender las 
posibilidades y límites de la institución, cambiar los focos de atención y los 
esquemas de interpretación en la relación adultos y estudiantes, abrirse a lo 
inesperado o inaceptado, sin considerarlos un grupo homogéneo. 
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8.5. Los deseos de participación como tecnología sofisticada de 
control del poder 


La evaluación progresiva hacia las teorías postmodernas han dado un giro 
significativo a las propuestas de participación educativa. BARKER (cit. en ANDERSON, 
2001), y MasscHELEN (2008, pág. 53 y ss.) advierten de un crecimiento local del 
control por los mismos trabajadores, un control concertado donde la 
participación se entiende como un conjunto de formas de control con 
procedimientos, instrumentos y técnicas de participación que suponen una 
comprensión concreta del poder. En los noventa constatamos (MARTÍNEZ, 1993) 
que “la participación” se había convertido en la piel de cordero de la 
domesticación. Entre otras razones por los efectos del discurso del mercado en la 
concepción del funcionamiento del centro (escuela empresa, privatización...) y el 
abandono de reflexiones, teorizaciones y prácticas más políticas (PÉREZ Gómez, 
1998; Torres, 2001) que han empobrecido el capital cultural pedagógico. Los 
efectos de la escolarización total necesaria ha tenido repercusiones a través de 
los discursos neoconservadores del control de la libertad moral de las clases 
medias. 

La participación en la toma de decisiones del currículum debería proporcionar a 
los grupos desfavorecidos más posibilidades de participar en la vida 
organizacional, sin embargo, en la práctica se puede comprobar generalmente lo 
contrario. Y es que la participación se convierte en una forma de manipulación en 
el sentido de que refuerza el poder de grupos de profesores y directivos con 
intereses similares. Los hijos de familias de mayor estatus económico y más 
activos se benefician con el uso de estrategias participativas frente a aquellos 
otros con menores recursos y posibilidades. La participación no produce efectos 
igualadores, al contrario, los resultados desiguales de la participación ocurren, en 
parte, por los numerosos modos en que la participación puede ser limitada a 
pesar de las buenas intenciones. Tendemos a ver a los administradores, 
educadores, padres y, con menos frecuencia, alumnos, como los principales 
actores en la participación escolar el uso común de estas categorías está 
distorsionado. Administradores escolares y profesores tienden a compartir una 
cultura profesional y a menudo se alían contra los padres, monopolizando 
generalmente las decisiones compartidas en los Consejos Escolares. Los modelos 
que conceden a los maestros más poder en la toma de decisiones suelen estar 
limitados a la participación docente y tienden a reforzar el control profesional por 
encima de las preocupaciones de los padres, cuyas opiniones se consideran 
problemáticas para el funcionamiento del centro (ANDERSON, 2001, pág. 56). 
Desde la regulación política se termina dando el poder de decisión a los 
profesionales de la escuela en detrimento de los padres, en base a que el 
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profesorado está continuamente en los centros escolares. Se favorece así un 
“monólogo profesional” en vez de el entrenamiento del profesorado para 
cooperar con la variedad de ciudadanos y organizaciones. 

La participación es una forma de manipulación cuando el hecho de dar más 
poder de decisión a los padres sólo aumenta el poder de los de clase media y 
alta que saben cómo relacionarse con la dirección o el tutor y utilizar la 
institución para defender sus intereses dentro del sistema. En escuelas con 
población socioeconómicamente diversa, los que tienen el tiempo, el interés y el 
Capital cultural necesarios para participar suelen ser ciertos padres de clase media 
cuya socialización es similar a la del personal de la escuela, muchos de los cuales 
son también padres (ibid., pág. 168). Por otro lado, la participación queda 
enormemente limitada cuando los directores controlan el conocimiento y los 
recursos de la escuela, y defienden su espacio administrativo utilizando claustros 
y consejos escolares como medios de difusión de la información, y apoyo a su 
gestión, evitando temas polémicos y controversias a través de la decisión sobre 
los temas que se debaten y los que no. Los profesores no desafían la autoridad 
administrativa porque temen sanciones de los padres o de la administración, 
además de que comparten una perspectiva profesional con la administración. 
ANDERSON (2001, pág. 168) asegura que los padres tienden a carecer de la 
información y la familiaridad de que disponen los integrantes de la escuela y no 
tienen claros los parámetros de su poder Ellos también comparten muchas 
características y, por lo tanto, intereses, con los profesores y directores. Además, 
generalmente el orden del día de los consejos escolares es controlado por los 
directores y limitado a temas considerados seguros, considerando los 
desacuerdos como afrentas personales, restringiendo la discusión, suprimiendo el 
conflicto y limitando las discusiones a cuestiones no polémicas (FERNÁNDEZ 
ENGUITA, 1993). Finalmente, como la supervisión del centro sobre normas y 
procedimientos de los consejos es mínima, a menudo no son cumplidas. En 
síntesis, las micropolíticas de participación se desarrollan de tal modo que, 
incluso cuando la participación es cuidadosamente organizada, a menudo el 
poder y la influencia permanecen en las mismas manos. 

Con frecuencia el aumento del control profesional o democrático parece tener 
el efecto de aumentar la autorregulación más que el poder en la base. El 
aumento del control profesional en las escuelas puede ser un desarrollo positivo 
en la medida que eleva el sentido de eficacia de los maestros. Paradójicamente 
se ha desvalorizado socialmente el conocimiento profesional del profesorado 
aunque éste ha sido capaz de adecuar la lógica institucional a sus necesidades 
personales e intereses en un claro proceso de individualización y “privatización” 
de la actividad profesional. 
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8.6. ¿Es posible un currículum democrático? 


En los centros y aulas escolares se practica respecto a los contenidos un 
secretismo y un silencio que los adultos docentes mantienen con el apoyo de 
padres y madres. Mantener ciertos contenidos relevantes como secretos, 
impropios o peligrosos para el alumnado es una forma de conservadurismo moral 
que opera como control ideológico y como instrumento de poder. Esto se refleja 
en la selección “ñoña” de contenidos en los libros escolares, la prohibición 
implícita al profesorado para el tratamiento de ciertos temas y orientaciones y el 
control moral de los equipos docentes ante la presión de los sectores 
ultraconservadores. Este secretismo curricular se defiende también, en parte, con 
el argumento de la “inocencia” del alumnado por su mayor debilidad y fragilidad 
ante los peligrosos contenidos de la vida real y de la televisión que rompe los 
secretos “adultos”. 

Existen evidencias que nos muestran la exclusión de los alumnos a los que se 
les niega el acceso a conocimientos relacionados con temas tabú, o 
“inapropiados para la edad” debido a concepciones más o menos paternalistas 
sobre la infancia y la juventud (BuckinGHam, 2002). Esto lleva, en términos de 
decisión curricular a la supresión de contenidos y la pérdida de fuentes de 
conocimiento. Podemos señalar algunos ejemplos: 


Los relacionados con el campo de la economía política y doméstica, desarrollo 
de derechos sociales, el cuidado compartido de mayores y niños, los divorcios. 

Los referidos a la moral y a los valores básicos para vivir juntos: moralidades 
laicas y religiosas, la moral básica mínima. 

Relativos al ámbito de la violencia ya sea física o simbólica, social o profesional 
(mobbing); entre iguales (bullying) o desiguales, contra las mujeres (de género) 
o bien contra “extranjeros” y “emigrantes”. Violencia entre grupos o pueblos, 
creencias o ideologías. Violencia como resultado de exclusiones y desigualdades 
o como efecto de condiciones materiales o psicosociales. La recuperación de la 
memoria colectiva y la comprensión de la historia reciente. 

Específicamente los que tienen que ver con los sentimientos y sexualidades: 
contrato social y sexual igualitario, embarazos adolescentes, placer sexual, 
embarazos, abortos, otros modelos de familia diferentes a la familia nuclear 
tradicional. 

Los que tienen que ver con los asuntos políticos: políticas de bienestar; 
servicios públicos y sociales, políticas de la “vida privada”, economías sociales, 
políticas públicas y derechos humanos. La gestión del medio urbano o rural. 

Los que tienen que ver con las epistemologías científicas y/o humanísticas que 
se aplican en el conocimiento seleccionado, difundido y propuesto en programas 
y libros de texto. La eliminación de los contenidos controvertidos y diversidad de 
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tradiciones científicas y perspectivas. 

Las editoriales filtran el patrimonio cultural y científico de las comunidades. 
Esta reducción de contenidos se realiza en aplicación de las teorías sobre los 
alumnos y alumnas como seres “incompletos, inmaduros, irresponsables a 
inocentes” a los que hay que seleccionar aquellos conocimientos iguales para 
todos, que no sean controvertidos, que no aborden asuntos problemáticos o 
conflictivos, que sean reconocidos por el profesorado, que eviten las temáticas 
obscenas o violentas. Esta simplificación ingenua de los contenidos hace que se 
presentan de manera enciclopédica aparentemente neutra. Con ello se somete a 
los centros escolares a un aislamiento en donde en las aulas sólo se manejan 
contenidos académicos, descontextualizados, abstractos, familiares para el 
profesor, no controvertidos. 

Que los centros escolares no han funcionado como instituciones democráticas, 
salvo poquísimas excepciones, y que en sus currícula no se ha “enseñado la 
democracia” es una queja que, en realidad, no ha producido alarma social. Al 
mismo tiempo, suponemos que el conocimiento ha de llegar a todos y a través 
de formatos y estructuras curriculares que reproduzcan desigualdades en la 
formación. Gimeno (2005) sugirió una serie de principios para desarrollar el 
currículum; y KNIGHT (2001, cit. en THomson, 2007, pág. 784) de manera más 
sintética orienta las clases democráticas a través de una serie de condiciones para 
democratizar las aulas: 


— Disponer de una autoridad democrática en la que el profesor es persuasivo y 
está preparado para negociar. 

— Se debe buscar incluir antes que excluir situar a todos los estudiantes en el 
centro. 

— Trabajar con y en la producción de conocimiento relevante relacionado con la 
actividad social, económica, y la participación cultural en las comunidades y 
sociedad más amplia. 

— Defender unos derechos básicos relacionados con la libertad de expresión, 
privacidad, libertad de movimientos; la toma de decisiones participativa es la 
norma. 

— La igualdad es debatida y practicada en diversas situaciones y contenidos. 

— Producir un entorno óptimo para el aprendizaje en el que los estudiantes 
puedan hacer lo siguiente: arriesgarse, soportar los esfuerzos aunque no 
necesariamente, desarrollar el sentido de la competencia, descubrir o dar 
sentido a las acciones, asociarse, experimentar entusiasmarse, tener 
propiedades y trabajar creativamente. 


En una dirección similar y con pretensiones parecidas se proponen procesos 
democráticos en los que los estudiantes se implican en la toma de decisiones en 
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las clases (Woo, 1998, pág. 784) proponiendo que el currículum incluya: 
alfabetización crítica, que dé a los estudiantes facilidades personales y políticas 
en el lenguaje permitiendo evaluar lo que es leído y oído; y construir y ponerle 
nombre a aquellos modelos de vida social que es preferida. Capital cultural que 
use las propias historias de los estudiantes, sus vidas y entornos para aumentar 
la conciencia cultural. Alternativas sociales a través de las que los estudiantes 
están ofreciendo elecciones al estatu quo, añaden bienes sociales. Y valores 
democráticos en los que los estudiantes debatan y experimenten la igualdad y la 
comunidad. 

Sugerimos, además, una educación para la ciudadanía como asignatura y 
transversal, como un conjunto de principios metodológicos y organizativos, como 
un movimiento de revitalización ética, como una serie exigente de derechos 
humanos, y como experiencia escolar donde se reflejan las ideas, valores y 
comportamientos de las identidades y culturas de los estudiantes (Banks, 2009). 
Formando parte del: currículum formal con contenidos disciplinares y 
transversales del Plan de Estudios; currículum informal: valores y conocimientos 
adquiridos a través de compañeros y medios de comunicación; y currículum no 
formal: procesos de decisión institucionales o no, dentro y fuera del centro. 

La actual inundación del discurso de la ciudadanía procedente de diversas 
teorías políticas y grupos sociales y de poder, responde a presiones, en parte, y 
se puede entender como un movimiento laico, político, social, humanista, basado 
en principios de la modernidad, con diferentes matrices ideológicas y diversas 
demandas coyunturales: a) como propuesta de Instrucción Cívica ante la 
desafección política, b) pedagogía de la democracia, c) respuesta a la exigencia 
de desarrollo de Derechos Humanos (civiles, políticos, sociales y económicos), d) 
solución a la violencia y los conflictos (convivencia, pacifismo), e) necesidad del 
desarrollo de la igualdad entre hombres y mujeres, f) búsqueda de integración 
de grupos o identidades, g) requisito para la relación entre culturas (Inter o 
multi), h) desarrollo del pluralismo ideológico y moral. 

Sin embargo, la propuesta curricular de Educación para la ciudadanía en 
España ha provocado reacciones singulares e “imprevistas” y ha supuesto una 
instrumentalización política crispada que tiene sus orígenes en las condiciones 
históricas de nuestro contexto, explicable desde el papel de la Iglesia católica en 
la educación española y en los supuestos que afectan a la propuesta curricular de 
la asignatura. La retórica política está dejando ocultas las auténticas 
discrepancias, intenciones e intereses de los agentes implicados. 

Para dar respuesta a la actual situación, es aconsejable analizar las cuestiones 
clave que tienen que ver con: a) la concepción moral tradicional del papel de la 
mujer en la familia; b) la defensa del sector conservador católico sobre la 
vinculación de religión y moral; c) la exclusión de lo doméstico y sus condiciones 
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de reproducción desigual de las decisiones políticas, de lo público y de lo social y 
d) la reducción de la Educación para la Ciudadanía a temas formales ocultando 
que las prácticas de las emociones, la sexualidad y la moral (no religiosa) 
suponen el eje sustancial del intento de vivir juntos como ciudadanos y €) 
desafiar la división público/privado, lo que significa afirmar que asuntos privados 
tales como la sexualidad, la moral y la vida en familia son cuestiones que 
competen también a la atención pública, como demostramos en MARTÍNEZ (2008). 


8.7. Eliminar barreras para la participación 


Los intentos de aumentar la participación son sinceros pero pobremente 
concebidos e instrumentados, o incorporados a una lógica institucional o social 
que dificulta la participación: falta de experiencias democráticas, ausencia de 
espacios públicos estructurados para intervenir afrontar los conflictos y las 
incomodidades de la discusión política, el miedo al riesgo y la incomodidad de la 
autenticidad de los procesos. Esto exige entender las contradicciones, las faltas 
de autenticidad y las agendas ideológicas del actual discurso de participación y 
crear nuevos discursos que respondan a las ideas democráticas más amplias de 
justicia social, que desactiven las barreras que impiden la participación. 

Las estructuras de participación bien instrumentadas creaban un renovado 
entusiasmo y esfuerzo de los educadores, mientras que las pobremente 
preparadas provocan sobrecarga de trabajo, conflictos de roles y tensiones con 
los otros educadores y los directivos. Factores más sutiles en el nivel informal 
(tales como el miedo a la sanción social y profesional) tienden a obstaculizar la 
participación auténtica (ANDERSON, 2001, pág. 182). 

Hemos aportado evidencias (MarTíNEZz, 1999 y 2005) de la falta de 
reconocimiento en las aulas de los derechos básicos humanos y del niño. El 
derecho y su interpretación permite a Lunby (2007, pág. 927) identificar algunas 
de las barreras para la implementación efectiva y completa del derecho a la 
educación. En este sentido propone un modelo para interpretar el Artículo 12 de 
los Derechos del Niño (1989) que permite a los agentes de decisión proporcionar 
cuatro elementos: espacio, voz, audiencia e influencia: 


— Espacio: El alumno debe tener la oportunidad de expresar su punto de 
vista (espacio ubicado en el tiempo y las condiciones de expresión y 
participación) 

— Voz: El alumno debe tener facilidad para expresar su punto de vista 
independientemente de la capacidad inicial que tenga o se le suponga y sin 
la presión habitual del grito docente ni las limitaciones administrativas como 
excusa. 

— Audiencia: el punto de vista debe ser escuchado y para ello se requiere 
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entrenamiento por parte del docente, directivos y padres. Con paciencia y 
adaptándose a las expectativas de los estudiantes, estableciendo diferentes 
canales de intervención y representación. 

— Influencia: el punto de vista debe ser presentado como apropiado. La 
“inmadurez” para expresar las propias opiniones no exime de la importancia 
del contenido ni del necesario espacio de incidencia. 
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CAPÍTULO IX 


El currículum en la sociedad de la información y 
del conocimiento 


Por José GiMENO SACRISTÁN 
Universidad de Valencia 


Todo lo que en educación aparenta ser sencillo, estable y clarividente para 
nuestras mentes, se torna complejo, movedizo y complicado en cuanto pedimos 
que se nos expliquen los conceptos nuevos que emergen en el discurso acerca 
de los temas educativos. Si no, de entrada, véase el enmarañado bosque de 
significados que se congregan en torno a los términos conocimiento e 
información. ¿Sociedad del conocimiento o sociedad de la información? 

Al utilizar la expresión sociedad del conocimiento no nos referimos a un 
prototipo de sociedad modélica, única y homogénea, caracterizada en su 
totalidad (en sus actividades, relaciones, forma de pensar tomas de decisión, 
valores...) por su relación y dependencia del conocimiento, como tampoco existe 
sociedad que no esté de alguna manera configurada por algunos saberes. El 
conocimiento es un rasgo decisivo y distintivo en toda sociedad, aunque su 
naturaleza, presencia y peso varía de unas a otras, así como de unos momentos 
a otros de su historia. Lo que se denomina como sociedad “del conocimiento” es 
un estadio de las sociedades desarrolladas en las que la información y el 
conocimiento tienen una mayor relevancia y son más necesarios para su 
funcionamiento y mantenimiento. Sin querer decir con esto que toda la sociedad 
se reduce a ese rasgo. Valga adelantar que en la sociedad del conocimiento no 
todos participamos por igual, se trate de individuos, grupos, países o culturas; es 
decir, en este sentido no estamos ni mucho menos en sociedades homogéneas. 

En las sociedades cuyo funcionamiento depende en mayor medida del 
conocimiento surgen nuevos modos de vida, se multiplican las posibilidades de 
adquirir saber aparecen nuevas formas de aprenderlo, oportunidades de 
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establecer relaciones de intercambio con los demás, nuevas demandas de 
actividades profesionales en el mercado laboral, surgen nuevas oportunidades de 
ocio, se amplía el horizonte de referencia... En términos generales, puede 
afirmarse que se incrementan las oportunidades para los individuos, aunque 
también surgen nuevas discriminaciones, nuevos motivos de desigualdad y 
exclusiones adicionales. 

Como es lógico, todo movimiento, propuesta, discurso o problema referido a 
un fenómeno social que toca el tema o hace relación al conocimiento y a la 
información —en definitiva, a la cultura— no puede dejar indiferentes a quienes 
tienen que ver con la educación (que, de alguna manera, somos todos) y, más 
especificamente con las instituciones educativas, en cuyo currículum están 
explicitados los conocimientos e informaciones que deben adquirir quienes se 
beneficien de ella. La mayor parte de las prácticas educativas tiene que ver con la 
reproducción, elaboración o aplicación del conocimiento. Las implicaciones 
educativas, y más concretamente para el currículum, necesariamente serán 
trascendentales. 


9.1. Qué quiere decir que vivimos en “La” sociedad del 
conocimiento 


Sin querer precisar de momento, las diferencias y solapamientos entre los 
conceptos de sociedades de la información y sociedades del conocimiento como 
realidades coincidentes o no, ahora llamamos la atención sobre el hecho de que, 
de alguna manera y modo, todas las sociedades han sido y son de la información 
y/o del conocimiento, y en todas ellas esa condición se ha dejado notar de 
alguna forma en las ideas que sustentaron las instituciones educativas, la 
valoración que se tiene de ellas y sus prácticas. En cualquier sociedad, como si 
de una invariante antropológica necesaria se tratase, han existido en el pasado y 
existen en el presente actividades relacionadas con la creación, el tráfico o 
comunicación de conocimiento e información de muy diverso tipo entre 
individuos, grupos —estables o cambiantes— y entre culturas. En todas ellas han 
existido y existen pautas de creación y distribución del conocimiento, regulando 
quién accede a qué y cuándo puede hacerlo. Todas las sociedades han contado 
con servicios secretos para obtener contrarrestar desinformando y utilizar la 
información al servicio de intereses de unos u otros. En todas ellas se han 
inventado y mantenido figuras personales e instituciones especializadas en la 
comunicación del saber. Toda sociedad elabora alguna regla para adquirir y 
difundir conocimiento a los menores. En todo momento ha habido países, clases 
sociales, grupos e individuos que gozan de más poder que otros, en tanto 
dominan más la información que es valiosa para la defensa de su hegemonía. A 
lo largo de la historia quienes tenían más información y sabían cómo buscarla, 
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obtenerla y regularla, han podido trabajar mejor acceder a mercados más 
amplios, tener más oportunidades de participar en la sociedad y en su gobierno y 
a gustar de la vida con más refinamiento. 

Más aún, sin compartir información y conocimiento, sin pasarlo de unos a 
otros, no existiría la sociedad, no existiría ese cemento que une a los individuos 
en conglomerados aglutinados por compartir una tradición, unas creencias 
religiosas, una lengua, una historia. Lo cual no significa que no haya 
discrepancias y enfrentamientos, pues éstos discurren en las sociedades maduras 
por cauces donde la diferencia y el contraste pueden ser integrados. 

Ahora bien, si toda sociedad es “del conocimiento”, lo es, lo ha sido y puede 
llegar a serlo de muchas maneras. No existe una única forma de ser tal sociedad. 
La singularidad de la nueva sociedad radica en las peculiaridades de cómo se 
entiende y utiliza un tipo de conocimiento como dominante, según quiénes 
pueden acceder a él, dependiendo de cómo se regula y distribuye, considerando 
quién legitima el conocimiento valioso, distinguiéndolo del que no lo es, hacia 
dónde se orientan sus aplicaciones, etc. El problema para nosotros reside en 
analizar y valorar las peculiaridades que tiene la que ahora es denominada 
sociedad de la información o del conocimiento, así como las posibilidades de 
mejorarla. Esto hay que hacerlo, sin olvidar que estos aspectos no son ajenos a 
individuos y colectivos humanos, que tienen una dimensión moral, pues afecta a 
la igualdad-desigualdad de posibilidades de beneficiarse del bien de la 
información y del conocimiento. Como resalta el informe de la UNESCO (2005) 
sobre estos problemas: 


“Hoy como ayer, el dominio del conocimiento puede ir acompañado de un cúmulo importante de 
desigualdades, exclusiones y luchas sociales”. 
(Pág. 17). 


“Una sociedad del conocimiento debe garantizar el aprovechamiento compartido del saber. Una 
sociedad del conocimiento ha de poder integrar a cada uno de sus miembros y promover nuevas 
formas de solidaridad con las generaciones presente y venideras. No deberían existir marginados en 
la sociedades del conocimiento, ya que éste es un bien público que ha de estar a disposición de 
todos”. 

(Pág. 18). 


¿Qué conocimiento constituye la actualmente denominada sociedad del 
conocimiento? ¿A qué categoría de saberes se refiere? ¿Qué queda incluido y 
qué se excluye en sus concepciones? ¿Quiénes son admitidos para participar en 
los circuitos por donde circulan (lo que hoy denominamos redes) y quiénes 
quedan fuera? ¿Cómo afecta la circulación y la distribución de sus contenidos en 
la educación y, más concretamente, en los curricula? Estos son los problemas 
importantes. 

A partir de las respuestas que demos a estas preguntas podremos establecer 
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las bases de la filosofía que adoptemos ante la sociedad en la que dicen que 
estamos o a la cual nos encaminamos. 

En lo esencial, la idea de que exista una sociedad plenamente caracterizada por 
el conocimiento es deudora de toda una tradición que creyó en la emancipación 
humana, gracias a la apropiación subjetiva de la cultura y que participó de la 
creencia en que el conocimiento es necesario para el crecimiento de la 
producción material y la reforma social. Esta nueva sociedad del conocimiento 
entronca con la idea de racionalidad y de progreso, así como también con la 
posibilidad de que se realice la utopía de una nueva Ciudad de Dios, en la cual 
todos pueden salvarse con la posesión del saber. Con la Segunda Guerra Mundial, 
la información y el conocimiento considerados importantes fueron probados 
como valiosos para el desarrollo de la tecnología que requería la lucha por la 
superioridad militar. Desde ahí el utilitarismo se aplicó al saber y a la información 
que tuvieron luego una proyección en el desarrollo económico y social de 
posguerra. 


9.2. La educación y el currículum no son ajenos a los cambios 
sociales y culturales 


Lo que en una determinada sociedad, en un momento dado, se considera la 
cultura importante, se infiltrará necesariamente en los diversos quehaceres que 
se desempeñan en esa sociedad. No puede dejar de pasar lo mismo en el caso 
del currículum que representa el proyecto de una sociedad, compuesto de una 
selección de contenidos y una elección de valores. 

De la exposición realizada se desprenden dos ideas importantes para 
comprender las proyecciones complejas que la sociedad de la información tiene 
sobre los ámbitos en los que se desarrolla la educación; tanto los escolares como 
cualquier otro. Primeramente, hay que considerar que esa proyección será 
distinta según el significado que le demos al término sociedad del conocimiento. 
Si destacamos en ella aquellos aspectos relativos a los cambios en el sistema 
productivo, la educación será apreciada como un factor para responder a las 
necesidades del mercado laboral lo más ajustadamente posible. Si se resalta la 
característica del amplio flujo de la información y de las posibilidades de acceso a 
la misma, las proyecciones serán diferentes. En segundo lugar, destacamos el 
hecho de que la educación y las instituciones en las que se imparte son, per se 
(y lo eran) agentes de o para la reproducción, elaboración y aplicación de la 
información. La elección, organización y desarrollo de los contenidos son 
acciones propias de la sociedad del conocimiento. No es nada novedoso dentro 
de la teoría sobre el currículum hacer el análisis y la crítica a las formas de 
enseñar (ahora podría decirse informar), extrayendo consecuencias para 
actualizar los contenidos (ahora asimilados a información). Esta observación nos 
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lleva a la conclusión de que la incorporación de las instituciones educativas a la 
nueva sociedad requerirá un cambio de la cultura “informacional” que ahora está 
sedimentada en ellas. En otros términos, el currículum para esa nueva sociedad 
requiere la remoción de mecanismos, hábitos, rutinas y cambios de escenarios; 
no es éste un problema de adoptar o no las nuevas tecnologías. La sociedad de 
la información tiene unas formas de concebir comunicar y aplicar la información 
que difiere de las escolares, dado que éstas nacieron y se han mantenido para 
otras formas de concebir el conocimiento o información y para desempeñar otras 
funciones en la sociedad. 

Para justificar la necesidad de conectar y sintonizar los sistemas educativos en 
general y de los currícula, en particular con este nuevo mundo, se suelen 
manejar diversos argumentos: 


a. Por la importancia que tiene el dominio del conocimiento para incorporarse 
al mundo laboral y porque está relacionado con el progreso económico (CASTELLS, 
1997, CARNOY, 2001, OCDE, 2001a). Hace mucho tiempo que los economistas 
vienen relacionando la educación con el desarrollo, la productividad, etc. Toda 
una corriente importante del pensamiento sobre el currículum se refiere a la 
relación de dependencia que éste tiene de los sistemas y de las políticas 
económicas (APPLE, 1986). 

b. Por su trascendencia política y social, al producirse en la nueva condición de 
la sociedad cambios que afectan al contenido del derecho a la educación y a los 
requerimientos mínimos necesarios para su cumplimiento en condiciones de 
igualdad. Hoy se requieren nuevas alfabetizaciones para poder participar en 
muchas esferas de la sociedad si no se quieren perder las oportunidades de 
inclusión social que se ofrecen. 

Cc. La sociedad de la información, al apoyarse en la valía del conocimiento y al 
destacar de ese modo el papel de las funciones intelectuales, acentúa la brecha 
entre el trabajo intelectual y el manual, devaluando más la formación práctica 
para trabajos de baja cualificación, mientras que para el empleo de calidad es 
cada vez más necesaria una formación más compleja, más amplia y flexible. La 
nueva sociedad prima los saberes con aplicación práctica, aunque con una sólida 
base de formación básica fundamentante y, en general, a quienes tienen más 
nivel educativo, intelectual o académico. 

d. Porque si la sociedad realmente posee la característica de estar marcada 
indefectiblemente por el conocimiento, el sujeto que crece en ella tendrá ciertas 
condiciones previas que habrán sido adquiridas fuera de la escolaridad, las cuales 
han de tenerse en cuenta en el desarrollo de la educación. De hecho las 
condiciones de la sociedad de la información modelan ya fuera al alumno que 
entra en las aulas. 

e. Porque, como ya se ha dicho, cabe pensar que esa sociedad, 
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pretendidamente nueva, aunque es difícil de controlar, debe ser domesticada y 
sometida políticamente a unas prioridades de acuerdo con unos valores. Como 
afirma MATTELARD (2002, pág. 166), es importante comprender que esta noción 
de sociedad de la información que se ha popularizado se refiere a un proyecto 
concreto y que otros diferentes son posibles. No debe darse por sentado que la 
educación y, más concretamente, la que se desarrolla en las instituciones 
escolares, tenga que contemplarse como algo que deba acomodarse a una 
realidad que, como si fuese autónoma, se impone inexorablemente desde la 
realidad fáctica exterior. La sociedad de la información no es determinista y se 
hace realidad de una cierta forma, dependiendo de las decisiones que se tomen 
en distintos frentes, entre otros en el de la educación. La educación puede 
condicionar el rumbo hacia desarrollos más humanizados y justos para otra 
sociedad. Dependiendo de la forma y modo como la hagamos, la educación 
tendrá un papel u otro. Pensamos que es la educación la que debe utilizar esas 
nuevas posibilidades y no que ella sea utilizada u ocupada por ellas. Debemos 
evitar que ocurra, como irónicamente afirma Rosak (1988, pág. 70) que la 
informática sea una solución en busca de un problema. 

f. Si las formas institucionalizadas conocidas de realizar la educación no se 
incorporan a la dinámica de las nuevas necesidades, lo que ocurrirá es que 
aparecerán nuevas formas educativas al margen “de lo escolar”. Pero, ¿se plantea 
por eso algún tipo de mandato conminatorio a las instituciones educativas en 
este sentido? Creemos que no, ni tampoco se lleva a cabo una política coherente 
al respecto. 

g. Las posibilidades pedagógicas de las nuevas tecnologías de la información 
pueden facilitar el nacimiento de nuevos entornos de aprendizaje más atractivos. 
Aunque, por ahora, el efecto visible más inmediato es la apertura de fuentes de 
información ya existentes y el poder crear otras nuevas. 

h. Se transforma la relación y el equilibrio entre agentes educativos y el peso 
relativo de cada uno de ellos. Existe una especie de condición antropológica que 
ha llevado a toda sociedad a inventar recursos e instituciones que se encargan de 
“querer enseñar” y que favorecen, estimulan e inculcan una serie de aprendizajes 
especiales a los que hay que dedicarles un tiempo. Las instituciones escolares 
son una especialización de ese querer enseñar que no reflejan, necesariamente, 
el querer aprender de quienes se ven obligados a estar en ellas. Siempre fue así, 
pero en las condiciones actuales lo es de forma más clara. Al fin y al cabo, los 
centros educativos son ámbitos singulares, pero no exclusivos, para informar y 
educar porque lo hacen durante un tiempo determinado. Se han “especializado” 
en unos contenidos, tienen una finalidad prioritaria y operan de una forma 
singular. Si algún rasgo importante se puede extraer es que las aulas, los 
profesores, las bibliotecas de centros académicos y laboratorios de universidades 
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no son, precisamente, los ámbitos, agentes, creadores, depositarios y emisores 
relevantes en la nueva sociedad. 


Es decir nos encontramos con el hecho de que estamos ante un nuevo 
contexto y un nuevo texto para la educación, lo cual incidirá en las prioridades 
que orienten la práctica educativa, en los métodos de desarrollarla, así como en 
los modelos de organización de la enseñanza en los niveles macro, medio y 
micro. El frente que a la educación se le plantea desde estas consideraciones es 
más complejo y borroso. Queda retada para favorecer un clima y unas actitudes 
de apertura a lo diferente que se nos muestra en el mundo de la comunicación 
globalizada, a la vez que se es solidario con las causas de quienes tenemos 
cerca, así como desarrollar estrategias para ganar causas que nos ligan a quienes 
están más lejos. Sólo los centros educativos que dispongan de la necesaria 
independencia respecto de las fuerzas que dominan el mercado de la oferta 
privada y de la pública, que queden a salvo del peso de las burocracias y del 
control político, pueden introducir con la formación que den a los ciudadanos en 
potencia una cuña en la dinámica poco democrática ya visible en la sociedad de 
la información, tal como hasta ahora funciona. 

Evidentemente, ni esos fenómenos son ajenos a la educación ni al currículum 
desarrollado en las instituciones educativas. No lo son para el sistema educativo, 
cuyo propósito es difundir y facilitar la adquisición del conocimiento, impartido a 
través del sistema escolar. Gracias a la escolarización progresiva de más 
individuos y durante más tiempo, es como la sociedad ha ido progresivamente 
haciéndose cada vez más como sociedad del conocimiento. Son los individuos 
más cualificados por el sistema educativo los que están y forman esa sociedad. 
Ésta, que ahora se califica como peculiar; sólo enraíza en terrenos bien abonados 
por la educación escolarizada, que ha sido la invención antigua y moderna más 
visible dedicada a distribuir el conocimiento en la sociedad. 

El discurso acerca de la sociedad de la información se ha convertido en una 
narrativa que trata de dar sentido de la especificidad de las sociedades de la 
modernidad tardía que vivimos y, como no podía dejar de ser, también se ha 
erigido en metáfora a partir de la que construir otra narrativa para la educación. 
Las preocupaciones, discursos acerca de la sociedad de la información y sus 
proyecciones, adquieren a primera vista un especial significado para la educación 
porque ésta ha venido desempeñando la función de cultivar el conocimiento y 
difundir información, y porque cualquier fenómeno que afecte a las fuentes de 
las que los sujetos obtengan capital cultural repercuten directa o indirectamente 
en las prácticas educativas. Términos como sociedad de la información o del 
conocimiento y educación aparecen interrelacionados en sus significados, aunque 
obedecen a lógicas que pueden ser en parte coherentes y en parte 
contradictorias. 


209 


A las grandes preguntas que le hacíamos a la sociedad del conocimiento le 
sumamos otras referidas ahora al sistema educativo y al currículum escolar. 
¿Tienen en cuenta las instituciones educativas las nuevas condiciones de la 
sociedad?, ¿con qué bagaje, usos y profesionalidad se enfrentan a ella?, ¿cómo y 
en qué pueden colaborar a mejorarla? Si no existe una sociedad de la 
información inevitable (es decir que hay posibilidades de que se oriente su 
asentamiento y desarrollo por caminos distintos) entonces, ¿por qué modelo de 
sociedad de la información debe trabajar la educación?¿Va a ser la educación un 
elemento director del desarrollo de la sociedad de la información? ¿Será una 
sociedad de científicos y técnicos o también de humanistas, pensadores críticos y 
de reformadores sociales? ¿En qué afecta estos dilemas al currículum? 


9.3. La productividad y el mercado globalizado como 
prioridades de la sociedad de la información 


En la nueva era de una economía que tiene como motores del desarrollo y de 
la innovación a las capacidades mentales, a las posibilidades de crear y acceder al 
conocimiento, la educación y la investigación aparecen como las fuentes de 
energía para acceder sostener y hacer avanzar el desarrollo y el bienestar. La 
sociedad de la información es una realidad y ha sido una posibilidad de 
desarrollo solamente en las sociedades altamente educadas o escolarizadas, en 
las que unas amplias capas de población pueden participar en la creación, 
aplicación, gestión, uso y consumo del conocimiento. Se requieren personas 
altamente educadas pues sólo ellas son potenciales trabajadores y ciudadanos 
plenos en esta sociedad. Sólo los ilustrados pueden dar lugar a la sociedad del 
conocimiento, sólo ellos pueden participar y aprovecharse de ella. Las sociedades 
con poblaciones sin altos niveles de preparación no pueden tener las 
características de las denominadas “del conocimiento”. 

La escolaridad primaria ya no es suficiente como sostén del nuevo modelo 
productivo en los países más desarrollados, sino que urge disponer de una 
educación secundaria que sea la base de una formación general más elevada que 
sostenga a un nivel de educación superior y proporcione personas altamente 
capacitadas. Al caracterizar a la sociedad como “de la información” o del 
“conocimiento”, se está señalando directamente la importancia que en ella tiene 
el saber, su circulación, sus aplicaciones y su papel en las relaciones sociales. 
Como la educación tiene entre sus misiones esenciales la difusión, crítica y 
revisión de algunos saberes durante la escolaridad y la potenciación de las 
capacidades humanas, la sociedad de la información requiere y es una sociedad 
de la educación porque alude al carácter central que en ella tienen los saberes 
fundamentales. 

Hoy no podemos dejar de admitir que la educación y la formación son factores 
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del desarrollo económico. Está con tal fuerza asumida esa relación, que resulta 
algo muy común el tomar, por ejemplo, datos, como el número de años de 
escolaridad disfrutados, como variables independientes en la explicación del 
desarrollo económico. La sociedad del conocimiento hace referencia, aun sin 
quererlo, a una economía del conocimiento. No podemos olvidar que la sociedad 
del conocimiento es la denominación que recibe la fase histórica de un nuevo 
Capitalismo (SÓrLiN y VESSURI, 2007) en la cual el conocimiento es un 
componente esencial del progreso material, de la productividad (CAsTELLS, 1996). 

La creencia de que la educación de las personas constituye un factor para el 
progreso económico de la sociedad a la que pertenecemos está bastante 
afianzada. La educación desde que surgió la teoría del capital humano es 
apreciada como un valor, una inversión rentable para el desarrollo económico. En 
la economía de un mundo global, con más razón, la productividad se ve 
sometida a la presión de la competitividad entre los países y regiones 
económicas del mundo, en la cual la formación de los trabajadores es un factor 
condicionante. Esa competitividad implica valorar seleccionar y promover el 
conocimiento que es más apropiado; una opción que no va a ser ajena a los 
currícula de los distintos niveles y modalidades de la educación. 

En esta aproximación economicista a la sociedad de la información se pueden 
detectar algunos enfoques con énfasis distintos. OciviE (2002) distingue al 
menos cuatro perspectivas para comprender con más exactitud las relación entre 
sociedad y conocimiento: a) Una sociedad organizada en torno a la producción 
del conocimiento en el mismo sentido que se distingue una sociedad agraria 
porque sus actividades giran en torno a la producción agrícola. b) Una segunda 
perspectiva parte del hecho de que los países avanzados son sociedades del 
conocimiento en las que el cambio tecnológico es hoy más importante para el 
crecimiento económico de lo que lo era antes. c) Una tercera perspectiva plantea 
el que los países avanzados son sociedades del conocimiento, en tanto que el 
éxito económico está ahora determinado por la habilidad de los individuos y que 
la acumulación y transformación es tal que los productos y mercados actúan de 
forma más eficiente y flexible con información. d) Una cuarta perspectiva nos da 
cuenta de que las sociedades avanzadas lo son del conocimiento en el sentido 
que los individuos que no dispongan de la habilidad para comprender y 
transformar el conocimiento —es decir, sin altos niveles de educación— tienen 
más dificultades para encontrar empleo y para acceder a determinados puestos 
de trabajo. 

Aunque algunas de estas acepciones no tienen base empírica, lo cierto es que 
hoy el conocimiento es más determinante de la economía de lo que lo fue en el 
pasado. Y es igualmente cierto que en las sociedades del conocimiento la 
educación está más extendida de lo que lo estuvo en sociedades anteriores. 
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La propuesta de ligar el currículum a la economía y al trabajo se traduce en 
directrices muy distintas según a qué nivel de empleo se refiera. Desde la 
perspectiva económica, la sociedad del conocimiento no tiene, a primera vista, 
implicaciones directas sobre el sistema educativo que no se relacionen con la 
preparación para el trabajo. Por tanto, tampoco se proyecta sobre los que son 
más jóvenes, quienes no son agentes económicos. Aunque la escolarización —y 
especificamente el currículum— de los menores (que son los empleados del 
mañana), no tiene por qué verse afectada por esta perspectiva utilitarista del 
conocimiento, en la sociedad del conocimiento sí lo es por las siguientes razones: 


a. La formación básica constituye cada vez más la plataforma sobre la que 
poder sostener una formación profesionalizadora, que necesita una formación 
general más sólida. Durante el período de escolarización no hay que perder de 
vista la salida al mundo laboral, pero esa meta demanda un bagaje bien 
asentado que sólo puede proporcionar una formación general. 

b. En la sociedad del conocimiento el trabajo que merece la pena es aquel que 
se asocia al progreso de la economía, el que reclama saber adaptar, crear, valorar 
y aplicar el conocimiento. Considerando que hoy son distintas las posibilidades 
de los individuos ante la educación, el corrimiento hacia arriba del nivel de 
formación requerido por el trabajo más cualificado en la sociedad del 
conocimiento deja a la intemperie de la exclusión a importantes capas de la 
población. Respecto del pasado, el reto más destacable de la educación hoy en la 
sociedad del conocimiento reside en extenderla e intensificarla, redoblando el 
esfuerzo para evitar que muchos queden excluidos. 


La lógica del mercado unida a la aceleración de innovaciones a las que están 
sometidas las actividades que configuran esta nueva sociedad no atiende 
necesariamente a los intereses públicos o a las necesidades de grupos e 
individuos que quedan marginados. La implantación de nuevas tecnologías tiene 
efectos positivos y negativos para los seres humanos, en desigual medida para 
unos y otros: pueden colaborar en su emancipación o subyugarlos, hacerlos más 
libres y autónomos o dependientes y alienados, respetados en su privacidad o 
más controlados, más solidarios o más competitivos, más cultos o más 
embrutecidos, mejor informados o más sesgadamente orientados hacia la 
realidad, situarlos ante la realidad u ocultársela, hacerlos más iguales o más 
desiguales, más próximos a los demás o más aislados, participantes activos o 
consumidores pasivos... Hay todo un nuevo espacio para la ética en esta nueva 
sociedad (SALEHNIA, 2002), que puede mantener y acentuar lacras e inmoralidades 
existentes, a la vez que genera otras nuevas. Desde esta perspectiva, que parte 
del rechazo del determinismo tecnológico, la educación como fuerza 
reflexivamente orientada debería tener un valor esencial en la creación de una 
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cultura emancipadora y democrática en las nuevas condiciones sociales. 


9,4. La sociedad del conocimiento supone una nueva cultura 


Las sociedades del conocimiento son consecuencia del capitalismo avanzado, 
aunque es preciso comprenderlas como poseedoras de otras dimensiones que no 
sean la de la proyección económica de la información o su impacto en el empleo; 
al menos, esa dimensión no debe ser la única. El desarrollo de estas sociedades 
avanzadas ha provocado múltiples y profundos cambios que deberían ser 
considerados como relevantes a la hora de comprender los comportamientos de 
los educandos, así como al diseñar las políticas educativas y planificar el 
desarrollo del currículum. Las transformaciones más importantes afectan a rasgos 
como la educación, la cultura, la comunicación, los estilos de vida, las relaciones 
humanas, el ocio, así como la psicología de los sujetos y sus identidades. 

Son sociedades del aprendizaje en contextos diversos, que dan oportunidades 
para el desarrollo de los individuos y de los pueblos, para el desarrollo de la 
democracia, para el cumplimiento del derecho a la educación y de la justicia 
curricular o para el incremento de las desigualdades. No podemos olvidar las 
proyecciones e implicaciones sociales, morales, políticas y en la formación de los 
sujetos, afectados —se quiera o no— por un contexto cultural determinado por la 
naturaleza y presencia del conocimiento. “La sociedad mundial de la información 
en gestación —se dice en el informe ya citado, elaborado por la UNESCO (2005) 
— sólo cobrará su verdadero sentido si se convierte en un medio al servicio de 
un fin más elevado y deseable: la construcción a nivel mundial de sociedades del 
conocimiento que sean fuentes de desarrollo para todos, y sobre todo para los 
países menos adelantados”. 

Proporcionamos a continuación (Tabla 9.1.) una relación de aspectos que se 
ven afectados, los cuales se refieren a los individuos, actividades, relaciones 
sociales y humanas, formas y fuentes de conocimiento, relaciones entre los 
agentes de la educación, creando con todo ello la necesidad de hacer examen de 
lo que hemos venido haciendo y que podemos hacer en el futuro. 

Estos cambios están configurando, sin duda, una nueva cultura y una sociedad 
que seguro será diferente a la actual. Sólo podemos adivinar cómo será por lo 
que en la actualidad sucede. Se conforma un panorama ante el que es preciso 
plantearse preguntas y manifestar dudas acerca de cómo podemos establecer 
nuevos principios y nuevas estrategias para seleccionar el currículum, dar 
coherencia a las fragmentadas experiencias de los estudiantes, estimular y ayudar 
a los profesores para que realicen una simbiosis creadora entre lo que merece la 
pena conservar de “lo antiguo” y lo más importante de “lo moderno”. Urge 
repensar qué papel pueden adoptar las instituciones que hasta ahora no han 
respondido del todo satisfactoriamente ante el programa modernizador que se 
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les había encomendado. 

Pero, a pesar de todas las incertidumbres ya se han planteado estos temas en 
tiempos pasados. La escuela ilustradora es la metáfora que más claramente 
refleja la idea de la bondad del aprender para conocer. Y de aprender unas cosas 
y no otras. Se elaboró una ideología del aprender, se concretó una tradición de 
contenidos y unos hábitos de enseñarlos. 

No hace falta un gran esfuerzo para recordar las críticas a las “escuelas” que 
han olvidado su papel para dar sentido al mundo percibido por los menores fuera 
de las aulas, la crítica al currículum dominante incapaz para componer un mapa 
de conocimientos relevantes, significativos e interesantes para el alumnado. Las 
críticas a proyectos de reforma del sistema educativo suelen denunciar a las 
políticas que adoptan modelos de control de resultados sin la previsión de 
estrategias y modelos para que el profesorado no quede descolgado o sienta que 
su autoconcepto sobre su práctica se tambalea sin tener recambio. Las demandas 
de la sociedad de la información a los sistemas escolares para que reformulen 
sus supuestos, pautas de comportamiento institucional y su currículum, apuntan 
a reclamaciones que no difieren sustancialmente de las que se han hecho para 
aprovechar en las aulas el uso de la biblioteca, los depósitos externos del 
conocimiento o el capital cultural de personas ajenas al profesorado. 

Desde hace tiempo (HutcHins, 1968 y Husén, 1974) se viene hablando de la 
“sociedad del aprendizaje” como un nuevo medio social en el que la adquisición 
de los conocimientos no tiene lugar únicamente en los espacios y tiempos de las 
instituciones educativas, sino que hay otros escenarios o contextos no escolares 
para aprender —de información (y de formación)— y que en esa sociedad del 
aprendizaje será necesario aprender a lo largo de toda la vida. Drucker (1969) 
propuso la idea de que en una sociedad del conocimiento lo más importante es 
“aprender a aprender”. Parecida posición adoptó el Informe Faure en 1972. En 
1996 Jacques DeLoRS destacaba cómo el modelo del aprendizaje se ha difundido 
mucho más allá del universo de los educadores, admitiéndose la necesidad de 
formarse continuadamente en consonancia con los procesos acelerados de 
innovación que están teniendo lugar en todos los demás ámbitos de la actividad 
humana. 


Tabla 9.1. Efectos destacables de las sociedades de la información con repercusiones directas e 
inmediatas sobre la educación y los currícula escolares 


ASPECTOS en los: quess producsn Afectación a los individuos 
cambios 


Nuevas oportunidades en el trabajo. 


Trabajo. Ocio. Educación. Salud. Nuevas posibilidades de ocio. 
a) Actividades Creación y difusión del Nuevas posibilidades de 
individuales y conocimiento. educarse. Calidad de vida. , 
sociales. Creación y difusión de la cultura. Participación en la creación y recepción de 
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Actividades de la vida cotidiana. conocimiento. Comportamientos, percepciones, 
etc., personales. 


Cómo es afectada su libertad. Posibilidades de 
participación. 

Nuevas fuentes de desigual- 

dad y nuevas formas de exclusión. 


Maneras de ejercer el poder y control. 
Formas de gobierno. Igualdad de 
acceso. 


b) Relaciones 
sociales 


c) Los individuos y 
las relaciones entre || Comunicaciones en general. 
ellos 


lbania Cambios en el peso de ALS tradicionales y 
cialización: fuentes. DÍ 
O Nuevos | Nuevos capltales y nuevas oportunidades. | y nuevas oportunidades. 


identidades Identidades asentadas en las nuevas realidades, 
más complejas, inestables. 
ñ divi a | autónomos o 
Autonomí los individuos. , pi Eo 
O E ci Autonomía de os vito. PS manEno a | Posibilidades contradictorias. 
Vida privada. ¿Mejor comunicados o más 
Comunicaciones interpersonales. aislados? 
d) El conocimiento || ¿Qué tipo de conocimiento y de ¿Qué tipo de nuevos saberes y formas de 
y la información información? aprender? 


Mayores oportunidades de comunicación con los 
demás para fines diversos. 


e) Los contextos y || ¿Qué tipo de información puede 
fuentes de adquirirse por los diferentes contextos 


Cambio en la capacidad y dominio de unos 


ntofmación y fuentes? contextos y fuentes sobre otros. 


9.5. Desarrollos prácticos posibles de la educación en la 
sociedad del conocimiento 


La proyección que tiene la sociedad del conocimiento sobre el currículum es 
importante y compleja, ofrece múltiples facetas y son posibles varios desarrollos. 
Se requeriría un vasto programa de investigación para ordenar lo que ya 
sabemos y las incertidumbres acerca de las cuales debemos indagar. 


— ¿Qué currículum da respuestas más coherentes con la nueva condición de la 
sociedad moderna en general? ¿Cómo hacer posible que en las prácticas 
educativas se introduzcan los contenidos y se realicen las actividades más 
convenientes para proporcionar un conocimiento suficiente de los rasgos de 
esta nueva sociedad? 

— ¿Qué instrumentos intelectuales son más adecuados para entender la nueva 
sociedad, sus efectos en nosotros, en nuestra vida cotidiana, en el trabajo, 
las actividades de ocio, en las relaciones sociales...? Cambios que determinan 
los valores y las motivaciones, las ideas, los contextos, las prioridades de los 
individuos y de la sociedad. 

— Se precisa esclarecer las transformaciones y los  reequilibrios que 
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experimentan los agentes educativos, el peso relativo de la familia, del 
profesorado, los media, los iguales e instituciones varias, como consecuencia 
de la penetración de las nuevas tecnologías para la comunicación. 

— ¿Cómo se configura una institución educativa que no posee el control de los 
flujos de conocimiento e informaciones; cómo organizar su espacio y el 
tiempo, en una situación tan fluida, con medios nuevos y con la aparición de 
entornos de aprendizaje distintos a los que han configurado la cultura de las 
organizaciones que tenemos? 

— ¿Cómo propiciar que todos y todas tengan la oportunidad de acceder a las 
posibilidades que brindan los nuevos medios y usarlos sin discriminaciones y 
sin que nadie “quede atrás”? 

— ¿Cómo extraer las consecuencias para el desarrollo del currículum, ser 
conscientes de las prácticas rutinarias que frenan los cambios necesarios, de 
las metodologías de enseñanza-aprendizaje, de la aparición de un nuevo 
contexto de enseñanza-aprendizaje, de nuevas maneras e instrumentos para 
comunicar, expresarse y aprender? 

— ¿Qué consecuencias se derivan para el ejercicio del derecho a la educación 
en condiciones de igualdad, así como disponer políticas y realizar programas 
para cerrar las brechas de desigualdad? 


Mirando hacia dentro se nos muestra la posibilidad de seguir trayectorias 
distintas y desiguales en la adquisición del conocimiento. La existencia de la 
separación epistémica entre zonas o especialidades del mismo, la relevancia 
académica de esas especializaciones, su desigual valor de cambio en la actividad 
laboral, nos ponen de manifiesto las diferencias y desigualdades que conllevan 
las distintas “categorías” del conocimiento. Especializarse en ellas supone situarse 
en posiciones diferentes en las dinámicas de la sociedad del conocimiento. La 
escisión del saber en lo que Snow (1977), por ejemplo, denominó las dos 
culturas, (ocupadas, respectivamente, de los ámbitos exterior e interior del ser 
humano), u otras clasificaciones (ciencias de la naturaleza y ciencias del espíritu, 
ciencias de la naturaleza y humanidades, ciencias versus letras, etc.) facilitan 
posibilidades desiguales a sujetos distintos en la nueva sociedad. 

Esta precisión nos hace prever consecuencias para la educación en general y, 
más concretamente, en la apetencia que diferentes segmentos sociales puedan 
tener por las distintas especialidades del saber así como en las presiones para 
ocupar el tiempo escolar. 

El conocimiento y sus especializaciones no son neutros y son desigualmente 
valorados por la sociedad y por sectores de la misma, de acuerdo con los 
intereses que tienen y según el capital cultural del que disponen los sectores 
sociales más influyentes, según tradiciones culturales, en función de su 
aplicabilidad en el mercado laboral, por el asentamiento que hayan tenido y 
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tengan en el propio sistema de enseñanza, etc. Por tanto, la disponibilidad, 
cultivo y posesión de esas especialidades constituyen formas diferentes y, tal vez, 
desiguales de participar en la sociedad del conocimiento. Conviene saber cómo 
es el rostro que en la actualidad tiene ésta, pues a partir de la realidad presente 
es como se cimenta el futuro. 


9.6. Una nueva narrativa para pensar el presente y el futuro 
del currículum 


Problemas de concepción que son opciones para la educación 


Es importante ahora distinguir los matices entre los conceptos de información 
y conocimiento porque adoptar uno u otro puede tener importancia para la 
concepción de la educación en general y del currículum en particular. Utilizamos 
términos en el lenguaje común que, como ocurre en el caso de los verbos de 
acción saber, aprender, conocer informarse... se refieren a acciones mentales que 
tienen lugar en el interior de los sujetos, cuyo significado se solapa en muchas 
ocasiones; como ocurre también con los correspondientes sustantivos: el 
saber(es), lo aprendido o aprendizaje, el conocimiento y la información. Pero los 
matices que apreciemos en cada uno de esos términos dan lugar a precisar el 
discurso para la comprensión de la realidad y en qué sentido deseamos que 
cambie. 

La información se refiere a la acción y efecto de informar, al intercambio, a la 
comunicación, traslación o transporte de datos, hechos o saberes a través de 
algún tipo de lenguaje; se refiere a algo que es sabido por alguien. Quienes 
tengan información han adquirido o tienen conocimientos de los que carecen 
quienes no la tienen. Es como el significado objetivable u objetivado que es 
acumulable, que permiten ampliar o precisar saberes sobre una materia 
determinada, a los conocimientos comunicados. La información es aquello de lo 
que se informa o pueda alguien informarse. Podría decirse que es algo que existe 
independientemente de los sujetos, que se condensa en alguna forma de 
codificación. La información es algo cuasi material, es el contenido que se emite 
y circula por los diversos medios y formas de comunicación —lo que se transmite 
—, es significado codificado disponible para ser comunicado a otros. Por 
extensión, estar informado significa estar mejor instruido o educado en el sentido 
de poseer más información. 

El conocimiento se entiende como la acción y efecto de conocer el 
entendimiento o inteligencia. Decimos que se pierde y se recobra el conocimiento 
o tener conocimiento de... como un estado psicológico puntual en el 
funcionamiento de los sentidos y de las funciones intelectuales. El conocer y el 
conocimiento hacen referencia a procesos o actividades internas de elaboración o 
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de transformación de datos, informaciones o saberes. Se entiende que también 
puede obtenerse como el corpus elaborado y sistematizado que queda plasmado 
y objetivado en una obra escrita, por ejemplo. 

Los verbos informar e informarse apuntan a actividades cuyo significado está 
más nítidamente diferenciado respecto del verbo conocer de lo que lo están los 
sustantivos información y conocimiento. No obstante el plural conocimientos 
alude a saberes e informaciones acumulados, objetivados y transmisibles. 

Esta discusión no tiene fin ni podemos esperar llegar a establecer definiciones 
ineguívocas de los términos de los que nos valemos para expresar lo que 
pensamos, sentimos o queremos. Adoptemos la posición de que el discurso en 
torno a la información y al conocimiento nos servirán para hacer las distinciones 
siguientes: 


Tabla 9.2. La desigual carga de significados entre información y conocimiento 


La información se refiere más EA : ¿ 

E A El conocimiento se refiere más a: 
Saberes objetivados que están Procesos Procesos de oración toma de os sujetos y sus productos objetos. elaboración interna de los sujetos y sus Procesos de oración toma de os sujetos y sus productos objetos. objetivados. 
fuera de nosotros. 


No está necesariamente 

sistematizada u organizada. Está Tiene algún tipo y nivel de organización, aunque sólo sea desde el punto 
z de vista del sujeto. 

más fragmentada. 


Admite tratamiento por las Su elaboración y organización son procesos genuinamente humanos porque 
“máquinas”. implican el ejercicio de acciones intelectuales. 


Unos son capaces de realizar esa actividad interna de forma más compleja 
Unos tienen mas que otros. que otros, considerando más o menos datos, informaciones y 
conocimientos previos. 


Su existencia es independiente de || Sin la implicación de los sujetos la información no pasa a ser conocimiento 
los sujetos. para ellos. 


De la información al conocimiento. ¿A qué se puede acceder? 


Tanto en el sentido subjetivo como en el objetivo, la información y el 
conocimiento son muy variados, según a qué se refieran, la extensión que 
tengan, su complejidad y por su nivel de elaboración. Podemos ser conocedores 
de pocas o de muchas cosas, podemos disponer de conocimientos más o menos 
superficiales, más o menos elaborados e integrados entre sí, procedentes de 
culturas variadas y de tiempos distintos. La información circula a través de los 
medios de comunicación, las escuelas, las conversaciones, los libros, las revistas, 
Internet, etc. Por los medios de comunicación circulan y llegan a los individuos a 
través de ellos información con esos mismos contrastes. 

Al proponer un esquema sobre el trayecto que se sigue desde la información al 
conocimiento, queremos señalar, a pesar de todas las imprecisiones lingúísticas 
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de los términos información y comunicación, una diferencia esencial. Desde el 
punto de vista del sujeto, lo esencial es la apropiación de la información para 
que, una vez se transfiera y se transforme en conocimiento subjetivo, pase a ser 
el contenido de determinados procesos cognitivos. Esa posibilidad de la 
apropiación dependerá de la información, del sujeto y del tipo de relación que se 
establezca entre éste y aquélla. 


a. El acervo universal de la información y del conocimiento 


Es importante hoy el gran stock de información existente que constituye la 
base del potencial para nutrir los procesos que den lugar a la producción de 
conocimientos en la sociedad denominada de la información; la cual quisiéramos 
que fuese “del conocimiento”. A medida que los seres humanos fueron 
ampliando el horizonte de sus contactos fuera de su territorio y de su medio 
original de vida, fueron accediendo y acumulando saberes, conocimientos o 
informaciones muy variados, que se mantuvieron gracias a su pervivencia en la 
memoria colectiva y su reproducción a través de las narraciones. La información 
recordada fue objetivada y fijada en libros y bibliotecas; ahora se hace en las 
bases de datos y sus soportes. Tanto el acervo que acumula la memoria 
colectiva, como la información objetiva existente son ingentes e inabarcables. 
Gracias a la escritura, a la imprenta y ahora a las posibilidades de la digitalización 
de sonidos, imágenes, textos o construcciones virtuales, se ha generado una 
gran amalgama de saberes que constituye el gran acervo existente, 
potencialmente accesible pero no abarcable. 

A lo largo de la historia de la humanidad se han dado ejemplos de una pasión 
por acumular todo el saber y hacerlo disponible, como fue el caso de la 
Biblioteca de Alejandría. Creada en los siglos 1v a m a.C., en tiempos de Julio 
César (s. I a.C.) contaba con 700.000 volúmenes (rollos), manuscritos que 
recogía de todo el mundo conocido y copiaba los que solicitaba prestados. En la 
presentación del proyecto en 1990 de la nueva Biblioteca Alejandrina se 
manifestaba la voluntad de que sirviera “de testimonio a un momento decisivo 
en la historia del pensamiento humano: [...], una empresa original que abarque 


la totalidad y diversidad de la experiencia humana”, La Biblioteca Digital 
Mundial, un proyecto liderado por la Biblioteca del Congreso de Estados Unidos, 
la cual está dando sus primeros pasos, es la última muestra de ese afán 


compilador universalista?, 


Las telecomunicaciones y especialmente la herramienta Internet, permiten que 
el crecimiento de información se agrande progresivamente y que lo haga cada 
vez con más velocidad. Las posibilidades que promete este fenómeno de 
acumulación son tan inmensas como desconocidas, siendo difícil disponer de 
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alguna forma de organización de ese acervo —algún tipo de gran índice o 
glosario— para facilitar que se pudiera localizar aquello que en un momento dado 
nos interese o precisásemos; por lo menos, que podamos saber que las 
informaciones están ahí para acceder a ellas; es decir, que haya algún un orden y 
un mapa para navegar. En ese océano de información existen, no obstante, 
archipiélagos de pequeños conjuntos de información organizados con coherencia 
que están fijados en nuestro mapa. Perderse es fácil. Una aproximación a esta 
posibilidad —mejor dicho, necesidad— de disponer de coordenadas para la 
“navegación” lo desempeñan hoy los buscadores inteligentes, tipo Google. 


b. El conocimiento disponible 


Claro está, un acervo de conocimiento o de información universal no está 
disponible como tal en una base de datos o en una biblioteca universal y, en la 
medida en que lo está, no puede ser del todo accesible ni lo sería para todos por 
igual. Las posibilidades de almacenamiento se han incrementado 
exponencialmente en los últimos tiempos. Pero el acceso totalmente abierto a la 
información es y seguirá siendo una utopía dificultada por limitaciones en las 
bases de datos, por los costes de los procesos de digitalización, la insuficiencia 
de los navegadores y los sesgos que tienen algunos medios de información; la 
propia escuela puede ser un obstáculo. 


C. La información accesible 


Siendo realistas, para la educación y el desarrollo del currículum lo que cuenta 
es la información que esté realmente accesible. En realidad en la sociedad de la 
información no toda la información circula abiertamente por las redes de 
comunicación. Dificultan esa potencialidad diversos tipos de trabas: la falta de 
disponibilidad de la tecnología para acceder limitaciones locales, carencia de 
recursos documentales, la disponibilidad de tiempo, la apropiación y control 
privados del conocimiento “valioso” los gravámenes fiscales a los productos 
culturales, las presiones y privilegios de las corporaciones de creadores y 
difusores del conocimiento (el copyright, por ejemplo), procedimientos censores, 
tradiciones disciplinares que marcan el canon que distingue el conocimiento 
clasificándolo en territorios acotados junto a los filtros que imponen las propias 
tradiciones de enseñanza de materias en los distintos niveles educativos. 

El reto —ésta es la función del currículum— reside en que los sujetos puedan 
abiertamente apropiarse de la máxima y mejor información, con algunas 
reservas. No nos sirve la información en sí misma, sino la que sea relevante, 
tenga coherencia interna (organización) y que posea la funcionalidad de poder 
ser aprovechada —con una metodología pedagógica adecuada— para despertar y 
sostener los procesos formativos que nosotros consideremos convenientes. Sólo 


220 


así la información se puede convertir en conocimiento significativo, enriquecedor 
de las capacidades del ser humano. Somos nosotros desde una opción 
pedagógica quienes debemos encontrar la funcionalidad a las TICs, en vez de 
que sean éstas y los intereses que las rodean las que impongan su modelo 
educativo. 

En cualquier caso, el reto de confeccionar un currículum y desarrollado para 
nutrir la cultura subjetiva de nuestros estudiantes, en este mundo sobrecargado 
de información, supone plantear el problema de qué seleccionar con más 
urgencia y dificultad. Dicha selección se realiza moviéndonos en circunstancias de 
mucha mayor incertidumbre y  provisionalidad, cuando la participación 
democrática es más compleja, ocurriendo todo ello en un contexto de 
globalización (Gimeno, 2001) y en el centro de procesos de transformaciones 
sociales aceleradas. 


d. El acceso real a la información 


De poco sirve estar en un mundo pletórico de información potencialmente 
accesible si no se accede a él. 

La información a la que a los estudiantes se les permite acceder está sometida 
a las reglas que imperan en el ámbito curricular, en el diseño (en la selección y 
formateado de sus contenidos) y en el desarrollo del mismo (su realización en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje). La frecuente sobre-regulación de la que 
es objeto la cultura en la escolarización la convierte en un bloque cultural muy 
trabado que refleja no sólo lo que en cada momento se considera valioso para 
ser enseñado y aprendido, sino también las fronteras entre los contenidos 
agrupados en las disciplinas, muy presentes en la cultura profesional de los y las 
docentes. Pero, sobre todo esa regulación es importante porque delimita la 
frontera entre la cultura interna —la de los currícula— y la externa al mundo 
escolar. La primera queda regulada por rígidas tradiciones con fuertes 
delineamientos fronterizos y aislada de la información que circula fuera. En la 
sociedad de la información la ordenación de la cultura regulada interna propiciada 
por el currículum puede ser una traba para el desarrollo de los sujetos que 
tengan oportunidades de acceder al mundo cultural exterior. Las aulas cerradas 
en centros aislados del bagaje cultural accesible son la realidad contestada ya 
hoy por otras formas de aprender Desde el mundo abierto, inabarcable y 
disperso de una sociedad en la que fluye tanta información y tanto conocimiento 
es accesible, el problema es el contrario: la desregulación, la falta de criterio, la 
desorientación, la carencia de marcos y esquemas para ordenar el aprendizaje, 
para afianzar un orden en el pensamiento y una coherencia en la acción. 

El acceso a fuentes, redes y recursos es una condición de la sociedad de la 
información. Su realización dependerá de la educación previa de los sujetos, el 
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dominio de lenguas, de la capacitación para seleccionar, del entrenamiento en el 
autodidactismo, la riqueza y variedad de los entornos: familiar de la ciudad, de lo 
que ofrezcan los medios de comunicación, del exigente mundo laboral, social y 
cultural. 

El acceso al conocimiento está facilitado y orientado por factores sociales y 
culturales que reflejan hoy las diferencias y desigualdades en el conocimiento. 
Citaremos algunos ejemplos. Admitimos con naturalidad que detrás de las 
especialidades se escondan desiguales valoraciones de los saberes; aceptamos 
que las especialidades elegidas tienen consecuencias para el presente y porvenir 
de quienes elijen una u otra de las ramificaciones existentes. Sabemos que 
dentro de un plan de estudios hay materias más valoradas que otras; como 
existe una desigual valoración de la teoría y la práctica, el relego de las artes 
dentro de los currícula, la escasa audiencia que tienen los estudios sobre las 
mujeres, la desigual presencia que tienen artes como el dibujo que, a su vez, 
tiene más espacio que el teatro, por ejemplo. Son notorias las desiguales 
oportunidades de acceder a unas especialidades u otras. 

Así, por ejemplo, puede observarse una desigual presencia de estudiantes en 
las diversas ramas de Bachillerato y en las agrupaciones de titulaciones que 
tienen que ver con los tipos de conocimiento de los estudios universitarios en 
España. 


CC. Naturaleza y de 
la Salud 
38% 


Humanidades y CC Tecnología Artes 
Sociales 8% 4% 
50% 


Figura 9.1. Porcentaje de mujeres que eligen las distintas modalidades de bachillerato (2007-2008). 
(Fuente: Datos y cifras 2009-2010. Ministerio de Educación. Madrid. 2009). 


Observamos que la mitad de los y las bachilleres cursan las especialidades de 
Humanidades y de Ciencias Sociales (más las mujeres que los varones). Así 
también, en el nivel universitario, las Humanidades, Ciencias Sociales y Jurídicas 


acogen a casi la mitad de la población estudiantilS. Sin embargo, esos estudios 
atraen las dotaciones presupuestarias de I+D de siete a ocho veces menos que 
las ingenierías. Los organismos internacionales suelen destacar la conveniencia de 
invertir esas tendencias para que la educación se acomode mejor al sistema 
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productivo. Pero algo debe ocurrir cuando los sujetos prefieren ubicarse en otros 
campos del conocimiento; esa desigual distribución no puede ser fruto del azar. 


e. Quiénes acceden 


Una “nueva” sociedad no puede dejar de ser pensada sino en términos de 
mejora de la cultura y prácticas democráticas, de más cohesión, capacidad de 
inclusión y de mayor justicia. Esto implica y exige una educación con las mismas 
características y otro tanto debe reclamarse del currículum —es decir de los 
contenidos— que tienen que ser pensados para que esos requerimientos sean 
viables. Una sociedad del conocimiento democrática, inclusiva y justa requiere de 
un sistema educativo, unas instituciones, alfabetizaciones, un currículum y el 
desarrollo de unas prácticas acordes con esa sociedad anhelada. 

La justicia a la que aspiramos ha cambiado sus exigencias en las sociedades de 
la información, porque se añaden en ella nuevos factores y mecanismos de 
discriminación y porque esas desigualdades se producen en ámbitos educativos o 
en redes de información externos al medio escolar no controlables desde los 
sistemas educativos. El derecho a la educación de todos, la posibilidad de 
acceder a ella, la igualdad de oportunidades, las políticas distributivas tendentes 
a compensar las desigualdades, los mínimos que deben ser comunes para todos 
requieren un replanteamiento. 

Para señalar las desigualdades nuevas se suelen utilizar dos conceptos: el de 
brecha y pobreza digitales, manifestadas en la dotación desigual de medios o 
recursos de los que puedan disponer los usuarios (bien sean individuos, familias, 
grupos sociales, culturales, económicos, países...), o bien se ponen de manifiesto 
en el grado de conocimiento y los distintos tipos de utilización que hagan o 
puedan hacer diferentes usuarios. Con el concepto de "pobreza digital” se quiere 
señalar el nivel mínimo de acceso, disponibilidad para el uso y consumo de las 
diversas posibilidades de las TICs. 

Si Internet representa el fenómeno más destacado de la sociedad de la 
información, entonces habría que considerar la desigualdad en el acceso a ella, 
los usos de la misma y el tipo y valor de la información a la que se acceda. Son 
reglas que marcan qué tipo de sociedad se está construyendo. Una sociedad en 
la que la presencia de los varones es mayor que la de las mujeres, en la que 
participan más los jóvenes que los mayores, en la que los desempleados tienen 
menor presencia; en la que, a medida que se tiene mayor nivel de escolarización 
cursado, más y más fructífero uso se hace de las TICs; donde quienes viven en 
pequeños núcleos de población tienen menos oportunidades que quienes residen 


en las grandes ciudades?. 
El género puede convertirse en un factor más de inclusión (o de exclusión) 
social en la sociedad del conocimiento tanto o más que como ya lo es ahora. 
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Veamos dos ejemplos: 


1. Aunque ambos sexos utilizan de forma similar las herramientas de 
comunicación (correo electrónico, chats, etc.), las mujeres utilizan Internet con 
menos frecuencia e intensidad que los hombres. La brecha digital desfavorable a 
las mujeres para acceder y utilizar las nuevas tecnologías no sólo se mantiene, 
sino que en lo últimos años se ha incrementado. Una desigualdad que se 
acentúa en los países meridionales respecto de los nórdicos y centroeuropeos. 
Sin embargo, las internautas jóvenes (entre 16 y 34 años) aventajan ligeramente 
a sus coetáneos varones en la mayoría de los países de la OCDE, siendo 
determinantes del acceso la situación laboral de las mujeres y el nivel educativo 
alcanzado. El hecho de estar o no empleadas incrementa o disminuye muy 
notablemente el uso que hacen de Internet. La tendencia general es que, a 
mayor nivel de estudios, menor es la diferencia entre hombres y mujeres y al 
contrario. 

2. Las diferencias de género que se muestran también en la elección de los 
estudios universitarios (Figura 9.2) viene a confirmar el hecho de que, aunque la 
mujer accede más que los varones a los estudios superiores, lo hace cursando 
preferentemente unas modalidades del conocimiento más que otras. Además, 
aunque la presencia de las mujeres es superior que la de los varones en la 
mayoría de los diferentes tipos de estudios, sin embargo tienen más baja 
representación entre los doctorandos que presentan la tesis doctoral. Es decir 
que estamos instalados en la sociedad del conocimiento no de cualquier manera, 
en abstracto, sino bajo la regulación de normas que afectan a la valoración y 
distribución del conocimiento en la sociedad. 


DMujeres% BVarones% 


Total [AA BE A 1,8 AAA 


Combinadas [2 —____5B52____ > PRE 44 8 RR 


Artes [2 "TT TABA RR 28 TT 
Ciencias de la Salud 


Humanidades 


Cientifico-Técnica 22306 AA 69,4 AAA 
Ciencias Sociales [22222722 E 222252 IA 39,0 
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Figura 9.2. Porcentaje de mujeres y de varones que cursan diferente tipo de estudios universitarios. 
(Fuente: Datos Básicos del Sistema Universitario Español. Curso 2008/ 2009. Ministerio de Ciencia e 
Innovación. 2008). 
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Figura 9.3. La desigual presencia de las mujeres en las categorías del profesorado en la Universidad. 
(Fuente: Datos Básicos del Sistema Universitario Español. Curso 2008/ 2009. Ministerio de Ciencia e 
Innovación. 2008). 


Una sociedad justa exige una educación justa y ésta tiene que desarrollar un 
currículum bien pensado que la haga viable. Una sociedad del conocimiento justa 
requiere de un sistema educativo, unas instituciones, alfabetizaciones, un 
currículum y el desarrollo de unas prácticas acordes con esa sociedad anhelada. 
La justicia a la que aspiramos ha cambiado sus exigencias en las sociedades de la 
información. El derecho a la educación de todos, la posibilidad de acceder a ella, 
la igualdad de oportunidades, las políticas distributivas tendentes a compensar 
las desigualdades, los mínimos que deben ser comunes para todos requieren de 
un replanteamiento. 


9.7. Algunos desafíos al currículum 


La pretensión retomada por el espíritu ilustrado de crear un acervo universal 
del saber y la posibilidad de que se aprovechen de él cuantos más mejor da 
fundamento a otra gran pasión: la de que la educación —las instituciones 
dedicadas a su realización— contribuya al ideal de poner a los sujetos en 
condiciones de crecer en las dimensiones intelectual, moral, social y 
materialmente. Si fuera el mundo es limitado, dentro de esas instituciones se 
quiso ampliarlo, curiosamente encerrándose en sí mismas y aisladas del mundo; 
si fuera había oscurantismo, dentro debería haber iluminación. Si fuera había 
desigualdades de saberes, dentro se podrían igualar. Si fuera es difícil toparse con 
la evidencia del ser y sentido de las cosas, dentro podrían enseñarse. Si fuera 
existen prejuicios, dentro podríamos corregirlos. Si fuera hay desorden, dentro 
podríamos dar un sistema. El espíritu ilustrado elevó a motivo para dignificar al 
ser humano considerando que ese aprendizaje debería transformar a la persona, 
hasta seríamos mejores y más racionales. Esta narrativa ha configurado el 
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sistema escolar, así como la idea que tenemos del profesor. 

Las instituciones educativas son de forma clara lugares muy limitados para 
hacer de vehículo del gran acervo, por la amplitud de éste, por el tiempo limitado 
que pasan en ella los jóvenes, por tener al profesorado y al libro de texto como 
fuentes dominantes de información y, muy fundamentalmente, porque solemos 
tener rutinas selectivas para entrar en el mundo del stock global de la 
información. En el Capítulo Primero se argumentaba acerca de alguna de las 
condiciones históricas en las que surgió y después se ha mantenido el concepto 
de currículum, como un mecanismo e instrumento de regulación de los 
contenidos a ser abordados por el profesorado en las aulas. Estas prácticas, 
gracias a su permanencia en el tiempo, han dado lugar a una cultura pedagógica 
dominante (véase; Pérez Gómez, 1998), que ha sido un filtro para seleccionar los 
contenidos y determina la enseñanza, define los criterios por los que se evalúa a 
los estudiantes. Además, pasa al conglomerado de creencias y saber hacer de la 
cultura profesional de los y las docentes. Esta “cultura pedagógica” determina de 
alguna forma la cultura contenida en el currículum (los contenidos) que los 
alumnos y alumnas deberán aprender. Lo que en las escuelas se haga ahora y en 
el futuro para cambiar y mejorar los contenidos curriculares debe ser enfocado 
desde esta perspectiva. 

La pedagogía tradicional y la moderna han dado tal valor a la información 
contenida en los saberes acumulados y, particularmente, a los seleccionados bajo 
el canon académico para construir los currícula que han cosificado a la cultura en 
el marco escolar como si su finalidad estuviese contenida en sí misma, 
enredándola en los ritos escolares que desvirtúan los potenciales beneficios que 
su asimilación pudiera proporcionar a quienes la aprenden. Para la pedagogía 
tradicional el conocimiento es una conquista estable que se reproduce bajo el 
supuesto de que la sociedad también lo es y donde el presente no es en realidad 
otra cosa que la pervivencia del pasado. La lógica de la pedagogía tradicional 
está determinada por la autoridad. 

A la pedagogía moderna no le vale este principio, sino el de seguir renovando 
sus contenidos a medida que el conocimiento avanza, pero compartiendo con la 
orientación anterior la fe en que el orden interior de los sujetos —el saber que 
resulta del aprendizaje— debe acomodarse y ser guiado por la racionalidad 
inherente a la información del conocimiento sistematizado. La escuela debe 
acomodarse al ritmo del progreso social, en general, y al del saber en particular; 
en una carrera cada vez más acelerada en un mundo que se cree todavía 
dominable gracias al conocimiento científico. El crecimiento acumulativo del saber 
y su acelerada revisión hacen cada vez más difícil la tarea de pensar en un 
posible mapa de la información ordenada para que desde la enseñanza se pueda 
construir aquel orden interior en sujetos con una identidad coherente cuando se 
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“desordena” y se vuelve más complejo el universo exterior La confianza en el 
poder de la educación tuvo que pasar de la seguridad en el conocimiento como 
contenido de la enseñanza a la búsqueda de otro orden interior: el que 
proporcionaban los aprendizajes formales que podrían capacitar para seguir 
aprendiendo, confiando en que el mundo es todavía previsible y en que la línea 
marcada por el progreso continúa todavía. 

Querer aprender saber hacerlo, poder realizarlo, distinguir lo esencial de lo 
irrelevante, tener un pensamiento racional y ordenado, distinguir lo que son 
hechos de las opiniones, saber argumentar y expresarse lo más precisa, correcta 
y bellamente, eran ya metas inexcusables para mejorar la condición humana 
cuando a la sociedad no se le llamaba “de la información”. Mal que bien, ésta ha 
sido una de las misiones de la escolaridad. La educación impartida por las 
instituciones escolares se justificó, al menos en una parte importante, por su 
capacidad para transmitir y difundir conocimiento o información en un sentido 
amplio, y si la sociedad de la información existe, allí donde sea o para quienes lo 
sea, se debe a que la educación ha tenido éxito. 

La información de la sociedad del conocimiento, como ocurría con la 
contemplada por el modelo clásico al que hemos aludido en primer lugar, tiene 
que convertirse en capacitación del sujeto para entender el mundo que 
representa la sociedad compleja, para adquirir la condición de ser reflexivo e 
insertado activamente en la misma. Informaciones sobre lo existente y 
conocimientos elaborados disponibles no pasan a ser saberes para los sujetos 
receptores por el hecho de mostrárselos o porque ellos se pongan en contacto 
con los mismos. 

La sociedad del conocimiento o de la información propone unos nuevos 
sentidos al conocimiento “enseñable”, regulaciones muy distintas de esos 
contenidos, unas formas de poner en contacto a los aprendices con los 
contenidos, nuevas fórmulas de control, así como una ruptura de las 
coordenadas espaciotemporales tradicionales con las que se regulaba un 
artefacto cultural construido como es el currículum. Es más, hasta podemos 
dudar de la utilidad del concepto regulador de currículum en la nueva situación. 

A modo de resumen, los cambios que hacen pensar en una enseñanza 
diferente tienen su motivación en los rasgos siguientes. 


Tabla 9.3. Respuestas a las nuevas demandas para el currículum 


Diversidad de contenidos. 
Grados de relevancia muy dispares que hay que filtrar. Fuentes 


a) Cambia el contenido para el currículum. informantes diversas. 
Grados de elaboración y organización de la información no fáciles 
de integrar. 


Documentación escrita digitalizada. Se amplían lo objetos visibles. 
b) Aparecen nuevos soportes del saber. Es aprovechable e integrable todo lo que permita ser digitalizado: 
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| escritura, imágenes, sonidos... 


Disponibilidad material de medios. Condiciones de uso. 
Restricciones en el acceso. 
Saber cerca de lo que conviene saber. 


c) La importancia de las condiciones de 
acceso a la información. 


Condiciones favorables de los sujetos. Tiempo disponible. 
Institucionalización. 
Fines de los sujetos para la búsqueda. 


d) Progresar en las condiciones de los 
sujetos. 
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PARTE 111 


Ámbitos de configuración y de tomas 
de decisiones del currículum. Las 
prácticas en su desarrollo 
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CAPÍTULO X 


El currículum formal: Legitimidad, decisiones y 
descentralización 


Por Francisco BELTRÁN LLAVADOR 
Universidad de Valencia 


El currículum que pasará a ser distribuido, asumiendo para ello los formatos de 
que se lo dote, dependerá, tanto en su contenido como en los formatos mismos, 
no sólo de las determinaciones tratadas en otro lugar de esta obra, sino, sobre 
todo, de decisiones que se adopten, para cada caso y situación, por parte de 
instancias rectoras que están legitimadas para asumir esa capacidad; aunque ello 
no niega la facultad de acciones mediante las que otros niveles —e incluso, a 
veces, el mismo— improvisen o articulen diferentes modos de ofrecer resistencias 
a la adopción práctica de tales decisiones. 


10.1. La macro-política del currículum y sus implicaciones en 
los ámbitos micro: Estructuras curriculares y relaciones de 
poder 


En el Capítulo 11 se ha dado una definición ad-hoc de “política” que permite 
entenderla en términos agónicos (MourreE, 1999) y, en consecuencia, no persigue 
eliminar una de las contrapartes; al contrario, da cuenta de un permanente 
enfrentamiento entre ellas. Esta acepción de política enfatiza la dimensión móvil 
e inacabada del currículum, su proceso de reconstrucción permanente derivada 
de las posiciones de sus agentes principales. Cuáles sean éstos, aun quedando 
supeditado a lo particular de cada caso, nunca podrá excluir como mínimo, al 
Estado O a alguno de los poderes que lo integran y representan, a la Sociedad 
Civil y a otras potentes dimensiones de la vida colectiva como la economía, la 
tecnología, etc. 

Tales instancias, que a la ciudadanía, enseñantes o madres/padres del 
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alumnado podrían parecerles muy alejadas o hasta ajenas a la vida escolar 
cotidiana son, en definitiva, las que interactúan entre sí preparando el terreno 
para afirmar en él los marcos variables en los que resultará inscrito y se 
construirá el currículum. Más en particular, en el territorio definido por los actores 
señalados pueden generarse movimientos a los que puede atribuirse que se 
produzcan tensiones entre la estructura del sistema, sus actores más directos y el 
núcleo identitario que  singulariza cada una de esas instituciones u 
organizaciones. 

De todo ello se desprende que tanto la macro como la micropolítica escolar; 
nombradas respectivamente por cada uno de los párrafos anteriores, componen 
una red oculta, que apunta a la existencia de un sustrato inferior del currículum 
donde se definen las condiciones que, en la superficie, podrían parecer resultado 
del ejercicio de un poder invisible, como relaciones que se traman entre personas 
y/ O instancias (por lo que no ha de interpretarse erróneamente como 
conspiracionismo); un poder puesto de manifiesto en los efectos, aparentemente 
irrevocables, de un currículum determinado. De ello justamente se habló en un 
capítulo anterior estableciendo que tal retícula estaba formada por lo que 
entonces llamamos determinaciones complejas. 


Política estatal y economía capitalista como marcos para las 
regulaciones curriculares centralizadas 


Por cierto que la política librada en el seno de un Estado, nunca homogéneo 
en sus componentes, lleva mediante su aparato legislativo a signar entre las 
partes, si no opuestas al menos heterogéneas, acuerdos que, bajo el formato de 
normas respaldadas jurídicamente, enmarcarán y delimitarán los espacios antes 
señalados, en el interior de los cuales regirán en lo sucesivo las reglas del poder; 
es el trazado de éstas lo que presta licitud a un currículum determinado. En 
síntesis y leído a la inversa, comenzando por las conclusiones, todo currículum 
está determinado, pero que sea lícito o no dependerá de que siga unas reglas 
marcadas por el poder dominante —nunca es exclusivo— de resultas de la 
confrontación entre facciones del Estado, cuya victoria queda sellada por el 
dictado de una norma legislativa que impone los límites de la obligación. 

No obstante, hablar de Estado sin añadirle mayores precisiones oO 
adjetivaciones puede sustantivizarlo o esencializarlo sin reparar en que siempre 


responderá a una particular formación social, en nuestro caso capitalista? cuya 
denominación remite a las características de un momento o fase particular de su 
desarrollo. 

Este proceso, que se produce en todos los casos, varía sin embargo en función 
de cuál sea la instancia legitimada para tomar las decisiones relativas al 
“enmarcamiento” (en el sentido utilizado por BErRNSTEIN, 1990) para quien éste se 


231 


refiere a los valores que predominan en el contexto micro, o contexto 
comunicativo el cual, basándose en un determinado valor de clasificación, queda 
regulado en una disposición que resulta clasificatoria; la regla “de realización” 
que lo preside es la que selecciona prácticas y textos a la vez que con ello crea 
un campo especializado (ibid., 1993, pág. 66). Por tanto, es necesario tener en 
cuenta que las regulaciones no siempre proceden del dictado o la intervención 
directa de una instancia macro, sino de acciones derivadas de los códigos que 
manejan los distintos agentes o, mejor todavía, como diría LaTour (2005), de los 
“actantes”, término que comprende no sólo personas sino también objetos, 
animales, conceptos o procesos. 

Así pues, la economía capitalista, operando con o bajo la forma Estado a la 
que dio lugar en fases anteriores de su desarrollo, al mismo tiempo en que se 
definían la mayor parte de las políticas nacionales referidas a los sistemas 
educativos y el currículum, constituye una combinación que permite explicar no 
sólo el centralismo de algunas decisiones sino, particularmente, las relativas al 
currículum; pero porque opera a la vez en un nivel micro que es donde se harán 
operativas las reglas determinadas por las instancias de un nivel superior. 

Es necesario insistir no obstante, en que tanto el Estado como la economía — 
en realidad ambas instancias suelen actuar como si estuvieran empotradas, 
interpenetrándose, más que siguiendo la una los dictados de la otra— lo son en 
las condiciones y bajo los límites definidos por el capitalismo en su fase de 
desarrollo correspondiente. Esto significa que la política que se libra en y por el 
Estado, la política estatal, tiene una vertiente interna, referida a la tensión entre 
los grupos o sectores de interés o de clase representados en él, y también una 
manifestación externa resultante del dominio provisional o de las alianzas 
establecidas entre algunos de esos sectores y otros. Pero tales alianzas son 
siempre de carácter estratégico, por lo que cambiarán en cuanto lo hagan los 
intereses perseguidos por las diferentes facciones o los riesgos que cada sector 
vea para la consecución de los propios. Así pues, cuando hablamos de “política 
estatal y economía capitalista como marcos...” (tal como en el título de este 
parágrafo) no ha de entenderse la “y” copulativa como si se tratara de una 
alianza previa que opera siempre y en todos los casos, además de en la misma 
dirección. Precisamente el interés de este apartado reside en señalar que las 
expresiones “política estatal” y “economía capitalista” se refieren a realidades que 
no sólo son internamente variadas sino que pueden encontrarse en disputa o 
confrontación abierta entre ellas y, por tanto, la segunda parte del enunciado del 
título ("como marcos para las regulaciones curriculares centralizadas”) incluye 
una más que posible contradicción: que las regulaciones curriculares dictadas por 
una instancia central y que, a pesar de ello, tales reglas queden inscritas en 
diferentes marcos, respondientes a distintas lógicas, propias de intereses 
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divergentes. 


Fuentes de legitimidad del currículum, intervenciones sobre él 
y ambitos de aplicación 


A partir de lo señalado, podrá deducirse fácilmente que el currículum, que 
como cualquier otro instrumento o proceso, como cualquier otro “actante”, para 
dar cuenta y sustentar sus actuaciones o los efectos derivados de las mismas, 
precisa también de las que han venido a llamarse “fuentes de legitimación”, en 
una expresión que ha demostrado ser engañosa porque ha modificado nuestra 
percepción de las mismas, nuestras propias acciones o intervenciones, las dianas 
hacia las que éstas se han dirigido y hasta las responsabilidades y responsables. 

La legitimidad es un hecho en todo sistema de dominación y representa el 
consentimiento otorgado al poder por parte de los dominados; tomada como el 
efecto resultante de dotar de legitimación a una persona, cosa o actuación 
determinada, viene a significar el saldo de aplicarle un respaldo de naturaleza 
legal para que la decisión o la acción a que conduzca sea acatada, obedecida, 
aceptada o simplemente tolerada como lícita. De este modo puede apreciarse 
que la legitimidad no es otra cosa que el efecto de consentir en el sometimiento 
a la regulación de ciertas políticas. Sus llamadas “fuentes” en consecuencia, 
serían el lugar del cual se deriva la capacidad de hacer que tales políticas sean 
aceptadas. Esos “lugares” pueden ser fruto de una construcción de saber —que 
remitiría a los efectos señalados por FOUuCcAuLT— o también apuntar hacia el dato 
en que supuestamente se funda —y justifica— la aceptación. De entre los 
primeros, tradicionalmente (desde aproximadamente la segunda mitad del siglo 
XIX) se han asumido tres espacios epistemológicos en relación con la prestación 
de legitimidad al currículum: la filosofía, la psicología y la sociología. Los 
segundos remitirían al origen del poder y los argumentos de su sostenimiento y 
aceptación, como ilustró bajo forma de tipos ideales Max WEBER en forma ya 
canónica. 

Un repaso de cada uno de los primeros espacios señalados, que se justifica por 
su Carácter académico, en relación a las políticas que regulan el currículum y con 
la mirada puesta en el proceso que da lugar a su aceptación implícita o, en 
ocasiones, explícita, podría ser muy revelador de los formatos de elaboración del 
currículum en diferentes lugares y, sobre todo, épocas. 


10.2. Déficits de legitimación y crisis del intervencionismo 
estatal 


Un serio problema para la indagación anterior se deriva de la paradoja por la 
que el propio Estado, como lugar último de producción de los procesos de 
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legitimación, al entrar en alguna de las periódicas crisis que acompañan al 
desarrollo capitalista (HABERMAS, 1975; Orre, 1990), sea el que erosione la 
legitimidad que ha ido prestando a sus “derivados”, incluyendo en este caso la 
del currículum centralizado. Téngase en cuenta que las epistemologías señaladas 
no dejan de ser una forma de conocimiento formalizado, un currículum sometido 
a las mismas tensiones de orden *"macro” que afectan a aquello a lo que 
presuntamente después prestarán fundamento. 

Las consecuencias de esas mermas en la capacidad de legitimación son una 
progresiva debilidad de las posibilidades del Estado para obtener el 
consentimiento de la ciudadanía a algunas de sus decisiones, sin tener que 
recurrir a la coerción; por tanto se hace preciso, en tales casos, una intervención 
o una serie de ellas que restaure la legitimidad perdida. El Estado capitalista 
democrático todavía resiste, a pesar de los déficits señalados por los autores 
antecitados para algunas de sus cíclicas crisis y sus devastadores efectos en 
grandes sectores de la población, (explotación irresponsable de los recursos 
naturales, desempleo estructural u otras consecuencias producto del llamado 
“desarrollo desigual”). De hecho, las democracias capitalistas producen no tanto 
una crisis de legitimación —como pudimos sostener para otros momentos de 
nuestra historia (BELTRÁN LLAVADOR, 1991)—, sino múltiples “pequeñas” crisis de 
las intervenciones estatales, algunas de cuyas manifestaciones dan como 
resultado un progresivo déficit de legitimación. 

Desde tales supuestos, podría hablarse de “crisis intervencionistas” en tanto lo 
que sucede es que la presencia en el seno del Estado de intereses más plurales, 
representados por fracciones que aspiran a y disputan por mayores cuotas de 
poder hace que las decisiones que obedecen al atributo con que se presenta el 
Estado como árbitro para dirimir los conflictos sociales, no sean tan monolíticas o 
bien, dicho al revés, contengan en sí la ambigúiedad propia de quien quiere 
mostrarse como una instancia homogénea pero que alberga la disensión en su 
seno. La forma Estado a que nos venimos refiriendo, debido a su creciente y 
fraccionado, pero notable, “déficit de legitimidad”, pierde la confianza de la 
población en sus intervenciones o en la neutralidad de las mismas; dicho de otro 
modo, como si progresivamente se fueran deteriorando los elementos del vestido 
con que se presenta o desgastando el brillo de sus abalorios, se vuelve 
progresivamente más transparente o menos cuidadoso para ocultar que no es 
una formación monolítica que podría arbitrar intereses ajenos, sino que son los 
propios intereses plurales y divergentes en su seno quienes rigen esas 
intervenciones. 

El currículum, considerado como una de esas intervenciones en las que el 
Estado central o centralista ha dictado tradicionalmente sus reglas y resoluciones 
y exigido su acatamiento general como gesto de unidad de lo que se mostraba 
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separado o divergente, no puede dejar de revelarse a sí mismo y las divergencias 
que sufre en su seno, a través de sus decisiones curriculares. 


El currículum como regla: Carácter extra-académico del 
dictamen de las regulaciones 


U 


Si, como se señaló en un punto anterior, existen reglas que rigen la “escritura” 
del currículum, éste mismo puede definirse, más que como un complejo de 
regulaciones, como una  sobre-regulación, compleja, que contiene las 
instrucciones para componer las reglas simples dictando nuevas formas de hacer 
relativas no tan sólo a los conocimientos sino al resto de actuaciones en el seno 
de las instituciones educativas. Cuando en este contexto se habla de “formas de 
acción” éstas, lejos de circunscribirse a procesos cuyos agentes son las personas 
de la institución, se refieren a todo aquello —cosa, persona, proceso— que 
“actúa” en diferentes momentos y formatos, sola o  combinadamente, 
produciendo unos efectos que, a su vez, inclinarán o determinarán, según los 
casos, nuevas formas de acción, transformándose a sí mismos en “actantes”. 

No se puede, por tanto, externalizar o diferir la responsabilidad sobre el 
currículum al exclusivo seguimiento de una regla ajena a las instituciones 
académicas, así como tampoco que la elaboración, composición o presentación 
provisional de su formato, casi siempre muy definido en sus términos, sea sólo 
producto de reglas dictadas desde agencias externas, alejadas de las prácticas 
educativas, ni tampoco obediente —o no— a toda la trama de instituciones de la 
cual formamos parte y a la que se dio en llamar en algún momento, “la 
sociedad”, como “cultura” a los procesos de socialización. 


Extensión de los efectos regulativos en sistemas carentes de 
centro de decisión 


No ha sido “el tiempo”, sino las transformaciones operadas por la formación 
social del capitalismo, en sus múltiples e interconectadas facetas, las que han 
conducido a que la macropolítica se haya inclinado progresivamente hacia la 
adopción de formatos descentralizados para la mayor parte de las decisiones 
que, hasta entonces, competían al Estado como instancia central y quien, con 
toda lógica, ejercía el control sobre su ejecución. Piénsese en los déficits de 
legitimación a que antes nos referimos y a las necesidades consecuentes de 
restaurar esa pérdida a la vez que diluir las responsabilidades. En España —sólo 
como ejemplo próximo al autor, a quien le consta que ello ha tenido lugar en 
muchos otros países durante los últimos treinta años, aproximadamente— este 
fenómeno se recogió, de manera más o menos abrupta aunque no coincidente 
en su totalidad con las razones señaladas, sino debido a circunstancias histórico 
políticas concretas, en la Constitución de 1978, hoy vigente, en lo que recibiría el 
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nombre de “Estado de las Autonomías”, aludiendo a una subdivisión territorial 
que, más que ello, era toda una transformación de las estructuras de un Estado 
que progresivamente iría “transfiriendo” algunas de las que hasta entonces 
habían sido sus competencias exclusivas hacia los gobiernos de las diferentes 
unidades territoriales y políticas en la unión orgánica de las cuales iba a 
transformarse a partir de entonces. 


10.3. Determinaciones del currículum y decisiones que lo 
configuran 


En otro lugar (BELTRÁN LLAVADOR, 1994, pág. 369) definí genéricamente las 
“determinaciones del currículum” como “todo aquello que delimita las 
posibilidades de actuación curricular”. Estudiar las determinaciones del currículum 
o tratar de fijarlas es, pues, intentar conocer mejor su funcionamiento, puesto 
que no se trata, como ya se ha dicho, de un objeto sino de un proceso. Pero el 
currículum actúa como lo hace correspondiendo a las decisiones que ciertas 
instancias adoptan al respecto. Es importante entender que no se trata de que lo 
uno (decisiones) sea la causa de lo otro (determinaciones) sino que existe una 
peculiar relación entre decisiones y determinaciones que no es en absoluto 
mecánica; por esta razón, tampoco debe entenderse que la decisión sea previa a 
la determinación, sino que puede estar tomándose por parte de una u otra 
instancia en el mismo momento en que el currículum actúa; de hecho, gran 
cantidad de determinaciones curriculares no obedecen fielmente a decisiones 
tomadas previamente puesto que las primeras tienden a configurar una red 
invisible que puede inhibir o reconfigurar la decisión tomada al respecto. 


Lógicas tecnoburocráticas o  tecnomercantilistas de las 
intervenciones políticas 


La descentralización que ha afectado a ciertas decisiones curriculares ha llevado 
consigo una transformación de mayor calado puesto que afecta a las lógicas que 
atraviesan a las propias acciones del currículum o relativas al mismo. En algún 
momento no tan remoto de nuestra historia, pudimos definir al currículum como 
“tecnoburocrático” en la medida en que era la resultante del cruce de dos de esas 
lógicas por entonces dominantes: la técnica o tecnocrática, que hacía del 
currículum una especie de proceso algorítmico como resultado de la aplicación 
del cual habían de producirse aprendizajes, no necesariamente integrados, 
puntuales, escalares (en el sentido de magnitud física carente de dirección, tal 
que basta un número —o resulta innecesario un vector direccional— para 
representarla), de tal modo que la falta de uno no tenía por qué impedir la 
producción de otros posteriores. De la lógica burocrática, a pesar de ser común el 
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conocimiento de cómo funciona, rescatamos para el caso un rasgo distintivo: 
remitir sus actuaciones a las disposiciones normativas de una figura, 
administrativa o política, que encabeza una cadena jerárquica de la cual el 
profesorado es el último eslabón y quien, consecuentemente, habrá de aplicarla. 
El estudio pormenorizado de cómo se produjo en España ese proceso —por otra 
parte casi universal — se puede encontrar en BELTRÁN LLAVADOR, 1991, 

Pero a la lógica tecnoburocrática habría de sustituir en un proceso que con 
distintos pormenores que el anterior he descrito en BELTRÁN LLAVADOR, 2005, una 
lógica tecnomercantilista. Ésta, que como la anterior toma como uno de sus 
componentes el funcionamiento tecnocrático, sustituye burocracia por mercado. 
La operación no es ajena precisamente a la descentralización, ni a las lógicas 
económicas y políticas que la aconsejaban, pues es sabido que si bien aquélla 
puede aumentar paradójicamente la burocracia, también es cierto que al 
aproximar las instancias de decisión a la ciudadanía permite otros mecanismos de 
reemplazo de aquella lógica. Sin embargo es precisamente la primera parte de 
ambas expresiones la que da la clave de su funcionamiento, puede decirse que 
“perverso” (sociológicamente hablando, Boupon, 1980): el hecho de atribuir a 
instancias técnicas las decisiones respecto al currículum introduce ya la escisión 
de la secuencia decisión-ejecución, propia de los métodos organizativos de las 
primeras fases del capitalismo industrial. El segundo de los conceptos de ambos 
términos compuestos (burocracia o mercado) se refiere a los modos de 
distribución, ejecución y control. Así, mientras la burocracia recurre a cuerpos de 
expertos, seleccionados mediante un proceso universal e ideológicamente neutro, 
que da cuenta de su preparación para el acceso al puesto, el mercado, como es 
bien sabido, entrega la distribución a las “azarosas” fuerzas que lo mueven según 
una críptica lógica propia que tiene que ver con el proceso de un intercambio de 
mercancías del cual se generen beneficios en términos de valor acumulable. 

Simplificando, la diferencia entre tecno-burocracia y tecno-mercantilismo, 
referidos ambos a lógicas que subyacen a los diferentes momentos del 
currículum, es que ambas recomiendan o demandan la existencia de una 
instancia técnica, quen debe pronunciarse en términos de decisiones puesto que 
es la única presuntamente competente para ello; pero, una vez hecho, si se 
asocia a la burocracia, aunará a la condición experta una regulación de los 
procedimientos —incluyendo los de valoración o control—, que serán en 
cualquier caso comunes y con tendencia a su centralización; mientras la segunda, 
tomando la lógica del mercado, tras la intervención técnica de los expertos, 
pondrá en circulación, con los mismos mecanismos que rigen a las mercancías, 
las acciones curriculares que, a partir de tal momento, probarán su capacidad, 
valía y, en definitiva, posibilidades de supervivencia, como cualquier otra 
mercadería, quedando sometidas a las leyes de oferta y demanda, generación de 
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plusvalía, acumulación, etc., que rigen las dinámicas capitalistas. 


10.4. Consecuencias de las regulaciones curriculares en 
sistemas educativos descentralizados 


Si se aplica lo demostrado en el párrafo anterior al currículum en sistemas 
centralizados o descentralizados, podrá deducirse fácilmente que conviene más a 
los primeros una lógica tecnoburocrática, mientras que la descentralización se ve 
favorecida por la tecnomercantil (o viceversa: son las distintas lógicas 
económicas las que aconsejan la adopción de modelos políticos). Sin embargo, 
quizá convenga expresarlo según cómo se traducen una y otra lógica en 
términos de regulaciones. 

Las reglas son el aspecto sin duda más importante que hace a cualquier 
sistema organizado; las reglas son precisamente los factores de su organización. 
Se trata de pautas de acción de cuyo seguimiento se esperan determinados 
efectos; en consecuencia, aplicar reglas a un grupo de objetos, acciones, 
personas, significa hacer que éstos respondan a determinados criterios de orden 
que impondrán entre ellos una secuencia precisa. Así, “regular” significa definir 
las reglas, esto es, los criterios de orden que habrán de cumplir ciertos actantes 
para lograr, articuladamente, un efecto, previsto o no. 

Las regulaciones curriculares se refieren precisamente a ese conjunto de reglas, 
pautas o normas que el currículum como objeto o como proceso, todo y todos 
los que intervienen en él, han de seguir para obtener un efecto que se presupone 
en los términos del logro de enseñanza-aprendizaje, pero que, como veremos, va 
bastante más allá. 

Es evidente que si existen reglas es porque a) alguien las ha dictado (y, en 
consecuencia, cuida su cumplimiento), b) han emergido de la propia auto- 
organización del sistema. Cuando los sistemas son centralizados, su 
funcionamiento resulta más eficiente bajo criterios de especialización y, por tanto, 
se prestan más a la existencia de una instancia que sea quien dicte las reglas y, 
en todo caso, alguna otra, dependiente jerárquicamente de aquella, a quien se 
delegará la vigilancia de su cumplimiento. Los sistemas descentralizados, al 
contrario, obedecen por definición a diferentes centros de decisión cada uno de 
los cuales podrá dictar sus propias reglas de funcionamiento. 

En lo que respecta al currículum podemos encontrar ejemplos de ambos casos, 
con desiguales resultados. Los sistemas centralizados suelen ser como se ha 
dicho, más eficientes pero sitúan los centros de decisión más alejados de los 
ciudadanos dificultando así su participación directa; por el contrario, se permiten 
establecer criterios unificados o convergentes de comparación y control. Los 
sistemas descentralizados suponen mayor pluralidad curricular y posibilitan 
mayores divergencias que pueden llegar a convertirse en desigualdades; además, 
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siendo los currícula no sólo colecciones de contenidos sino modos de acción 
(simplificando a dos acepciones popularmente adoptadas), su descentralización 
conlleva la pluralidad de itinerarios o caminos a transitar que podrían divergir 
conduciendo a formas de control ad hoc, siendo así que el control es el elemento 
de mayor importancia en toda organización (CLeGG, 1989). En definitiva, la 
adopción de criterios de centralización o descentralización en las políticas 
curriculares, tiene una inevitable y relevante implicación en el dictado y 
verificación del seguimiento de las reglas que, de algún modo, constituyen, como 
se dijo, el sustrato o malla invisible que determina el sistema de orden en los 
conocimientos y sus procesos de construcción, distribución y valoración al que 
llamamos “currículum”. 

En los siguientes epígrafes se intentará una aproximación más precisa a las 
consecuencias derivadas de lo que se acaba de mencionar. 


Articulaciones entre legitimidad de las decisiones, su 
autonomía y el control por el Estado 


Decisiones y determinaciones, como se señaló, apuntan a diferentes 
momentos, instancias y efectos; sin embargo, están estrechamente relacionadas 
hasta el punto que más bien cabría hablar de su “articulación” definiendo ésta, 
para el caso, como la relación entre ambas tal que el movimiento de cada cual 
está condicionado a otro que produzca aquella con la cual se articula, 
produciendo ambos movimientos un solo efecto de conjunto. Este es el caso no 
tanto de las decisiones y determinaciones que afectan al currículum cuanto de la 
legitimidad que subyace a ambas. La legitimidad, como cualidad que presta 
licitud a algo en la medida en que consigue su acatamiento, implica tanto a quien 
se le presta o se dota él mismo de ella como a quienes la prestan o se someten, 
por un motivo u otro, a la misma; WEBER ya demostró que las fuentes de tal 
legitimidad no necesariamente han de ser legales, siendo éstas las que se hacen 
corresponder con el actual estadio de “desarrollo” histórico y adoptan unas 
formas para su sostenimiento y ejercicio, para su organización, que son a las que 
se ha dado en llamar “burocracia”. 

¿Podría darse el caso de que las fuentes de legitimidad de las decisiones 
curriculares y las fuentes de legitimidad de las determinaciones del currículum 
fueran distintas? Por ejemplo, que —siguiendo a WEBER, ya que se le ha citado— 
las decisiones respondieran a una legitimidad legal y las determinaciones a una 
carismática o, quizá, histórica. Es evidente que no sólo resulta posible y encaja 
con la definición dada antes sobre articulación, sino que ese es precisamente 
nuestro caso. En un apartado inicial se habló de tres fuentes epistemológicas que 
permiten legitimar un currículum; nada se dijo, sin embargo —puesto que la 
secuencia de exposición lo desaconsejaba en aquel momento— respecto a la 
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posibilidad de encontrar legitimaciones de otra índole, como ahora se está 
haciendo. La que en su momento llamamos “epistemológica” saliendo así de los 
tipos señalados por WEBER, podría corresponderse en cierto modo con casi 
cualquiera de los tres citados por éste: sería histórica en cuanto heredamos de 
las construcciones científicas producto de nuestra historia (en especial a partir de 
la Ilustración) como objetos —y, a menudo, procesos— de conocimiento; 
carismática por cuanto en algunos casos la inclusión de unos contenidos 
curriculares y en la forma en que se deciden, responde más a la figura señera de 
aquél a quien se atribuye su “descubrimiento” (Pitágoras, Curie, Newton...) que 
al puesto objetivo que esos conocimientos ocupan hoy en el tejido con el que se 
reconstruye en la actualidad el mundo; legal, en fin, puesto que las decisiones 
curriculares, al menos en lo que se refiere a los contenidos de conocimientos a 
distribuir y hasta las formas de hacerlo, responden a disposiciones que han 
recibido sanción legislativa y cuyo incumplimiento, en su caso, podría ir 
acompañado de sanción. 

Lo cierto es que, al margen de las anteriores consideraciones, las decisiones 
curriculares tienden a adoptarse por las instancias a quienes se les encomienda, 
con un grado de autonomía suficientemente amplio como para que impere más 
la convención o la costumbre, los intereses de otro orden (sean políticos, 
económicos, académicos u otros) y hasta la que cabe nombrar como sin-razón 
ideológica. El “spin” o amplitud de la autonomía (otra cosa sería su “grado”) es, 
lógicamente, mayor cuanto más descentralizadas son las instancias de decisión 
curricular; pero al mismo tiempo eso hace más difícil el control por parte de una 
instancia central, como el Estado, respecto al uso y efectos de la aplicación de 
esa autonomía previamente reconocida: La tendencia tecnocrática es, sin 
embargo, a incorporar el control en los mismos mecanismos, en las propia 
definición del conocimiento (útil, válido o valioso, científico, etc.) y en las 
técnicas de la gestión (BELTRÁN LLAVADOR, 2000, pág. 44). La situación no deja de 
dar lugar a conflictos de competencias, que se agudizan cuando se trata de 
acuñarlos en acuerdos institucionales en los marcos normativos locales 
correspondientes. 


10.5. Coherencia de las lógicas dominantes y de las decisiones 
en sistemas descentralizados 


Una segunda consecuencia, asociada a la regulación curricular descentralizada, 
tiene implicaciones de naturaleza, orden y visibilidad más directamente sociales. 
El principio de competitividad es, en cierto modo, consustancial al capitalismo, de 
ahí que se traslade a muchas de las lógicas imperantes en el mismo. También las 
diferentes explicaciones racionales oO lógicas que presiden unas y otras 
actuaciones profesionales quedan, pues, sometidas a este principio. Por ejemplo, 
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se puede oponer una lógica mercantil a otra académica, o una de la eficiencia a 
la más simple de la eficacia, la del desarrollo personal a la de la ocupación de un 
nicho social, etc. Cuando ello ocurre, se pone en juego la coherencia de los 
principios y prácticas desde los cuales se supone que cobran sentido las 
actuaciones docentes, de tal modo que un principio rector de naturaleza docente 
puede ir acompañado de un procedimiento eficientista, o viceversa, un principio 
mercantil (puesto que los actores y actantes los llevamos incorporados) puede 
intentar conjugarse con un procedimiento que conduzca a un desarrollo personal 
ajeno al mercado. 

Las contradicciones que se están señalando no son en absoluto una excepción 
y basta con hacer un riguroso análisis de las prácticas docentes dominantes, en 
relación con los contenidos de la enseñanza, para descubrirlas. En un sistema 
centralizado es más fácil su detección y la disposición de medidas que procuren 
evitar dichas contradicciones, aunque es cierto que el efecto contrario, el de la 
imposición de las mismas, es también más sencillo. El profesorado, en tales 
casos, no sólo —como ya se ha dicho— es portador o puede serlo de la misma 
contradicción, sino que como instancia de decisión y/o determinación, según los 
casos, tendrá oportunidad de articular en otros términos esas relaciones de forma 
que tienda a “corregir” las divergencias lógicas que se le presenten, aunque sea 
por proteger su propia integridad mental. 

Pero cuanto menor sea la autonomía de la que goza ese profesorado en 
relación a las decisiones curriculares será más segura o efectiva la corrección si se 
practica desde instancias centrales: el coste será anular parte de la capacidad 
decisoria del profesor y, en consecuencia, su profesionalidad. 


El control de la equidad y eficiencia del sistema en sistemas 
educativos descentralizados 


Un tercer caso de lo que se trata de ilustrar (los efectos de las regulaciones 
curriculares en sistemas educativos descentralizados) es el representado por el 
carácter regulador que los sistemas descentralizados pueden tener en los 
sistemas descentralizados, especialmente en lo que se refiere a los efectos 
sociopolíticos. La equidad, palabra que etimológicamente proviene de “igualdad”, 
se asoció desde antiguo a una forma de la justicia tal que el trato que se da a 
cada uno es el que corresponde a sus méritos o deméritos (MoLiNER, M., 1977), 
hasta el punto que ha llegado a constituir uno de los principios fundamentales 
del derecho; en consecuencia, la equidad trata de impedir que *ninguna de las 
partes salga injustamente mejorada en perjuicio de otra” (ibid.) Ahora bien, el 
principio puede ser igualmente utilizado por posiciones liberales en cuanto 
aduzcan que el trato equitativo puede beneficiar al otro en perjuicio de lo propio; 
este es el tipo de argumento utilizado, por ejemplo, para defender la segregación 
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de los alumnos con niveles académicos diferentes quienes, según los que se 
sirven del mismo, hacen que descienda el nivel general del conocimiento en el 
aula en perjuicio de aquellos capaces de seguir ritmos más acelerados. 

Frente a lo anterior la eficiencia es un principio no de carácter jurídico sino 
organizativo, administrativo o productivista (su definición proviene de las 
formulaciones de Fayol, de quien se han desviado algunos principios teóricos 
para atribuírselos a Taylor) según el cual se procura obtener el máximo beneficio 
de una acción con las mínimas inversiones; los beneficios como las inversiones 
pueden ser tangibles (aparatos, personas, dinero...) o intangibles (tiempo, 
esfuerzo, conocimientos...) siendo su reconocida diferencia con la eficacia que 
ésta persigue el logro de las metas u objetivos propuestos, sin poner en juego 
los beneficios de los procesos empleados para ello. El ejemplo clásico mostraría 
que un artesano puede ser muy eficaz en su trabajo, aunque su misma 
producción sería más rápida o económica en una cadena de producción. 

De las precisiones anteriores puede desprenderse la dificultad que entraña, en 
cualquier caso, pero especialmente en la vigilancia porque se cumpla la justicia 
distributiva, el dictado de regulaciones que permitan controlar y, en cualquier 
caso garanticen, ambos principios. Con la misma claridad, podría decirse —en 
una respuesta que desde la macropolítica parece en exceso simplista— que hay 
que abandonar toda pretensión de eficiencia en pro de la eficacia simple; pero 
los sistemas educativos son, como se ha tenido ocasión de señalar 
responsabilidad del Estado que, en consecuencia, repercute su coste sobre la 
recaudación de los aportes de la ciudadanía (otro asunto es el de la aplicación de 
principios justos o no a la fiscalidad); de ahí que la eficiencia se traduzca, hasta 
cierto punto, en una posibilidad de aunarse al principio de la equidad. 

La cuestión que, en definitiva, interesa dilucidar es la de los efectos que las 
posibles reglas encaminadas a defender tales principios tendrían unos u otros 
efectos sobre los sistemas educativos según éstos fueran descentralizados. Para 
ello se me permitirá la licencia de volver a citarme a mí mismo, en esta ocasión 
literalmente: 


Y es que con la eficiencia erigida como principio, la descentralización tratará de introducir 
elementos de control allá donde queden espacios para la autonomía y, por tanto, posibilidades de 
obtener resultados divergentes; porque para el resto de los espacios ya existen fuerzas mercantiles 
más homogeneizadoras de las prácticas de enseñanza que las directivas centrales, consiguiendo con 
su presencia los mismos resultados que si existiera una fuerte centralización. Descentralización y 
retorno del mercado se muestran, pues, como dos términos de la misma ecuación; ambos tratan, 
en definitiva, de socializar la producción pero manteniendo el control privado sobre la misma o, 
dicho con más crudeza, de socializar los costos preservando en manos privadas los beneficios. Sin 
embargo, y al menos por referencia a la educación, no se ha demostrado que exista una estrecha 
relación entre descentralización y eficiencia, quizá porque “no hay una fórmula simple para 
establecer una relación entre la autoridad descentralizada y el uso eficiente de los recursos” 
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(ELMORE, 1993, pág. 50). Está también por demostrar que la eficiencia en educación coincida con 
el uso eficiente de los recursos, lo cual nos permite dudar incluso de su pertinencia como indicador 
del valor o mérito educativos. Pese a todo ello, la mera adjetivación de lo educativo como eficiente 
ya sustrae su definición de la esfera de lo público para remitirla a una cuestión de naturaleza 
estrictamente técnica por lo que hoy, en un contexto de “culto a la eficiencia”, la descentralización 
justifica intervenciones técnicas que muestran, en un círculo vicioso, lo innecesario de otras 
intervenciones de naturaleza política. 

(BELTRÁN LLAVADOR, F, 2000, págs. 44-45.) 


Núcleo cultural universalista versus atención particularista a 
los diferentes “públicos” en sistemas descentralizados 


El último efecto a comentar de los que provoca la regulación del currículum en 
los sistemas descentralizados se refiere a la posición relativa y al tratamiento 
dirigido a lo diferencial y particular en un sistema (el centralizado) enfocado a lo 
universal. En apariencia, todo conduciría a pensar que las respuestas del sistema 
descentralizado favorecerán más el respeto debido a las particularidades; no 
obstante, debe tenerse en cuenta que cualquier sistema educativo cumple, como 
una de sus funciones básicas, la de la distribución equitativa —tal como se 
señaló en un apartado anterior— de la herencia cultural de la humanidad a todos 
los actuales sectores de la misma. Es cierto que un defecto imputable a los 
currícula centralizados ha sido el centrarse en los conocimientos definidos como 
útiles o valiosos por y para las clases dominantes; es más, los procesos de 
adquisición y posesión de los conocidos genéricamente como “bienes culturales” 
no son ajenos a lo que BourDisu, (1988) diseccionó magníficamente en su 
investigación sobre “la distinción”. Sin embargo, cierto relativismo cultural mal 
entendido, arrastrado por algunas corrientes postmodernas o la incomprensión 
de sus planteamientos, ha llevado a otorgar un mismo valor y, por tanto, a 
proponer un tratamiento semejante aunque diferencial para ciertas prácticas 
recogidas bajo el término “culturales” que introducen, en las reglas generales de 
las que se ha dotado la humanidad para garantizar derechos básicos de toda la 
ciudadanía, fisuras que las contravienen o desafían abiertamente reivindicando el 
derecho a la diferencia. Un caso que es paradigmático es el de la enseñanza 
a/en/de los colectivos indígenas en países donde éstos han quedado como 
minorías de población escasa pero todavía con arraigadas costumbres, ritos u 
otras acciones, individuales o colectivas, que son reprobadas por el sector social 
dominante, quien a su vez ha adoptado los patrones llamados "occidentales” y 
heredados de la Ilustración europea. 


El mito de la autonomía del profesorado en sistemas educativos 
descentralizados 


Un argumento que se ha extendido bastante en los últimos decenios es que la 
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descentralización educativa favorece la autonomía docente o, al menos, una 
mayor autonomía relativa. Hay diferentes argumentos con los cuales puede 
discutirse esta afirmación; nombraré apenas uno de ellos, porque resulta 
demasiado evidente para insistir más en él y me detendré en un segundo que sí 
puede merecer el espacio dedicado. 

El primer argumento es que la autonomía forma “pareja” organizativa con el 
control, de manera que a mayor autonomía se requiere también mayor control y 
viceversa: poca autonomía requiere escaso control porque éste ya viene 
incorporado en los propios mecanismos de la producción (en este caso del 
conocimiento) o de su distribución. Si se requiriera mayor precisión podría 
argumentarse que el control que necesitan los sistemas que están muy regulados 
es un control muy puntual y fragmentado, mientras que la mayor desregulación 
requiere no tanto control (que apenas si es un mecanismo binario de 
verificación) cuanto evaluación y, sobre todo, de los procesos. 

El segundo argumento tiene que ver con la propia naturaleza de la autonomía. 
Poco o nada definida, por lo general; utilizada bajo muchos implícitos en la 
enseñanza en particular, la autonomía ha llegado a entenderse desde la capacidad 
de profesores o centros para tomar sus propias decisiones, aplicarlas y 
controlarlas o las tres cosas, hasta un laissez fair, traducible en una especie de "a 
mí nadie ha de decirme lo que tengo que hacer porque para eso tengo 
autonomía”. Es muy curioso, a propósito, que los docentes utilicen más el verbo 
tener que el ser en este caso; es decir que señalan tener autonomía pero no ser 
autónomos, quizá porque esto último parece reservado a ciertos ejercicios en los 
cuales los profesionales que los ejercen se hacen verdaderamente cargo de todos 
los procesos implicados, incluidos los administrativos, como la tributación, los 
seguros médicos o cierto tipo de gastos (y también beneficios), a diferencia de 
los funcionarios o de los empleados por cuenta ajena. 

En realidad, cabe interpretar la autonomía remitiéndose a su sentido 
etimológico como aquel uso de la norma que es propio, aunque implicando la 
asunción de la misma pero, a diferencia de la “heteronomía” que representaría el 
estricto acatamiento a la norma ajena, sin la posibilidad de introducir en la misma 
discrecionalidad alguna. Pero, para el caso que nos interesa, relativo al 
funcionamiento de los sistemas organizados o de los elementos que las 
componen, autonomía es una cualidad relacional que sólo puede definirse con 
precisión para cada caso situándola en el espacio definido por tres parámetros: 
autonomía de qué o quién, autonomía respecto a qué o quién y autonomía para 
hacer qué. Tanto se trate de sujetos individuales como colectivos es válido lo 
anterior o, a la inversa, la indefinición de alguno de los parámetros anteriores 
permite hacer un uso espurio del término. Por poner un ejemplo, sometida a la 
sencilla operación de contar palabras, que realiza cualquier procesador de textos, 
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la ley educativa española que, desde la del setenta inclusive, más veces utilizaba 
el término fue la “de calidad” (LOCE), de triste recuerdo por el juego tan 
significativo que suponía en la efectiva capacidad de profesores y centros, 
especialmente de carácter público, sometiéndolos al libre juego del mercado 
donde, por cierto, ambos no gozarían de mayor autonomía, pero sí de mayor 
autarquía económica y desregulación normativa. 

Esta última expresión marca una significativa diferencia respecto a la 
autonomía. Las regulaciones no impiden la autonomía; lo que en todo caso lo 
haría sería no pronunciarse respecto al papel que se concede a aquellos sobre 
quienes se dictan tales. Por el contrario, un sistema muy poco regulado, o 
regulado desde muchos centros distintos con capacidad para hacerlo, requiere 
dotarse simultáneamente de mecanismos no ya de control sino de vigilancia 
respecto a las formas particulares en que la norma, en pro de la discrecionalidad 
de su aplicación, es utilizada. El sistema desregulado resulta, contra lo que 
pudiera parecer, un sistema más propenso a la vigilancia y con más número de 
lugares e instancias para ejercerla que los sistemas donde tal vigilancia se 
traduce en control binario del cumplimiento, instalado ya sea en el curso del 
proceso o al final del mismo. 

Los contextos, en fin, de racionalidad mercantilista (y no la presencia en el 
mercado en términos simples, puesto que el problema no es mercado sí o no, 
sino cuánto mercado) favorecen la autarquía que es una autonomía de orden 
económico, es decir posibilitan múltiples decisiones respecto al modo en el cual 
el profesorado o los centros habrían de proveerse de los recursos necesarios para 
su funcionamiento, dándoles una cierta libertad para ello, que más bien sería 
librarlos a las dinámicas imperantes en el mercado, es decir a las leyes 
anteriormente señaladas de oferta y demanda, acumulación simple, etc. De ahí 
que en tales contextos el Estado central debiera velar por el cumplimiento de los 
principios de justicia social, especialmente en lo que se refiere a los derechos 
básicos —subsistencia, salud, educación— aun si ello implica aumentar el número 
de sus regulaciones y el control sobre su cumplimiento, es decir un aparente 
detrimento de la autonomía en pro de una distribución más equitativa. 


Un nuevo protagonista en los análisis: La “gobernanza” 


En los últimos años ha aparecido en escena un nuevo protagonista conceptual 
e ideológico llamado a tener un confuso aunque amplio protagonismo en lo que 
se refiere a la planificación y funcionamiento de los sistemas educativos, así 
como otros que no son, ahora, al caso. Se trata de la “gobernanza” (está 
disponible en red "El libro blanco sobre la gobernanza europea”, datado por la 
Comisión de las Comunidades Europeas el 25-7-2001 y también, enfocado a la 
educación, el informe de la UNESCO, 2008, de difícil resumen, siquiera sea por 
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las casi 500 páginas que ocupa). El término, que una vez más es un anglicismo 
procedente de “governance”, donde tiene el sentido o la denotación genérica de 
gobierno, ha sido incorporado por la Real Academia Española de la Lengua bajo 
el sentido de aunar las fuerzas del Estado, la Sociedad Civil y el Mercado en pro 
de un mejor desarrollo social e institucional; como el ilustre Doctor Honoris 
Causa de la Universitat de Valencia, el profesor Vidal BENEYTO, dijo al respecto en 
un inapreciable artículo sobre este tema cuya referencia he perdido, Academia 
locuta causa finita. 

Busquín (2001), que no es precisamente uno de los apóstoles más beligerantes 
de la causa, se refiere al término como: 


... los nuevos métodos de administración de los asuntos públicos basados en la interacción de las 
autoridades políticas y la sociedad civil: los actores privados, las organizaciones públicas y los grupos 
de ciudadanos. Este concepto asocia los aspectos relativos a la calidad de los procesos de toma de 
decisiones con la participación de los ciudadanos en los asuntos públicos... 


Como puede observarse, la diferencia principal entre ambas definiciones radica 
en la presencia explícita o no del agente “mercado”. Pero éste no es el único 
elemento de indeterminación del concepto; según lo utilicen unos u otros 
organismos internacionales, su énfasis se situará en los derechos humanos 
(BERD), la “accountability” (OCDE) o hasta el terrorismo (FMI) (véase HERRERA, 
2004). Como este mismo autor, investigador del CRNS de París, señala: 


... lo que se pretende no es el aumento de la participación democrática de los individuos y de los 
pueblos en el proceso de decisiones, ni el respeto a su derecho al desarrollo, sino obligar a los 
Estados nacionales a desregularizar los mercados, es decir, a regularlos únicamente por las fuerzas 
del capital mundial dominante. 


Achacando la culpa de la debilidad económica (léase de la disminución de la 
tasa de beneficios) a los Estados y a la irresponsabilidad de sus agentes, lo que 
viene a proponer la gobernanza es el abandono de las funciones totales (incluso 
de defensa) del Estado en manos de paradójicas (des)regulaciones mercantiles. 
Si se saca a relucir este tema al final del apartado en el que se tratan las 
decisiones de los sistemas descentralizados es para hacer notar que, pese a que 
pudiera deducirse de lo anteriormente dicho que nuestra apuesta es hacia la 
centralización, son ambos términos que, una vez más, cobran su significado en 
referencia al contexto en el que son usados y la finalidad hacia la que se dirigen. 
Así, la apuesta por la “gobernanza” lo es por la máxima centralización, incluso en 
manos de un hipotético gobierno mundial, que se erigiría en garante (incluso por 
medios bélicos) de dotar de rostro humano a un mercado cada vez más 
depredador. En tal caso, es obvio, nuestra posición habría de estar a favor de la 
descentralización. Es indudable que podremos encontrar muchos otros 
pronunciamientos, incluso de signo opuesto hacia el concepto que se está 
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tratando; si la opción ha sido extremar la referencia no ha sido en absoluto por 
maniqueísmo sino para comprobar, una vez más, cuán exigente es el análisis de 
nuestra realidad que pide un estado de alerta permanente traducible, como 
nuestra responsabilidad intelectual, en la constante indagación crítica de las 
condiciones del presente y las consecuencias que de ellas podrían derivarse. 
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CAPÍTULO XI 


El currículum que es interpretado. ¿Qué enseñan 
los centros y los profesores y profesoras? 


Por Javier MARRERO ACOSTA 
Universidad de La Laguna 


“Los profetas pueden enseñar conocimientos privados; los profesores deben tratar 
conocimientos públicos” 
(Lawrence STENHOUSE, 1984, pág. 31.) 


Una primera respuesta sería afirmar que lo que enseñan es una adaptación 
transfigurada pedagógicamente de la cultura valiosa disponible en la sociedad. 

Lo que transmiten profesores y profesoras no es sólo lo que hacen en el aula o 
en el centro con el alumnado. A veces, va más allá, en el espacio y en el tiempo. 
Nos resulta más asequible hablar de lo que deben enseñar y cómo deben hacerlo 
que de lo que, de hecho, enseñan. Porque, ¿lo que se enseña es sólo lo que se 
comunica a los estudiantes en el aula?, ¿y su visión del conocimiento, que día a 
día demuestran a sus alumnas y alumnos?, ¿y la relación emocional y afectiva 
que mantiene con todos y cada uno de ellos? Cuando un profesor o una 
profesora dice que enseña matemáticas, ¿nos está diciendo que enseña los 
conceptos y procedimientos básicos, los mecanismos de análisis de problemas 
sustantivos, una determinada manera de entenderla o todas estas cosas?, ¿sólo 
enseñamos cuando “narramos” o hablamos acerca de algo con el alumnado o 


también cuando “damos clase con la boca cerrada”1?; ¿es posible separar el 
contenido de la forma, cuando hablamos de lo que se enseña? 

En otro orden de cosas, ¿qué relación hay entre lo enseñado por el profesor y 
lo aprendido por el alumno?, ¿se corresponde lo uno con lo otro?, ¿cuánto de lo 
enseñado es aprendido por el alumnado?, ¿cuánto de lo aprendido por el 
alumnado es fruto de lo enseñado por el profesorado? 

Para responder a alguna de estas cuestiones, partiremos de una breve alusión 
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al currículum prescrito o establecido, contexto próximo del que parte la 
mediación docente. A continuación, nos centraremos en los conocimientos de los 
que se dota el profesorado para enseñar, sobre el contenido, pedagógicos, de 
gestión del aula, sobre el alumnado, etc. y, por último, analizaremos el papel del 
trabajo colectivo como estructura necesaria para entender lo que se enseña. 


11.1. Del currículum establecido al currículum interpretado por 
el profesorado 


Todo empieza por la decodificación de la cultura disponible (ver Figura 11.1). 
Entre el currículum establecido y el currículum aprendido por el alumnado hay un 
mediador decisivo que es el profesorado. Esta idea forma parte del pensamiento 
pedagógico desde hace mucho tiempo, dentro de lo que se ha denominado el 
“paradigma mediacional centrado en el profesor” (PÉrEz Gómez, 1992). Este 
interviene sobre un currículum que viene codificado en clave de lo que llamamos 
currículum oficial o prescrito, que es, a su vez, el resultado de un proceso de 
selección cultural. “El capital cultural declarado como conocimiento oficial, pues, 
es fruto de compromisos; debe atravesar un complejo sistema de filtros y 
decisiones antes de ser declarado legítimo”, como señala APPLE (1996, pág. 87). 
El profesorado recibe —una vez legitimado por la vía legislativa—, un marco 
curricular que ha de ser interpretado y adaptado a contextos específicos — 
centros o aulas— en unas condiciones dadas. Ahora bien, ¿cómo interpretan los 
profesores esta partitura del currículum para su enseñanza en los centros y en las 
aulas? 


CULTURA SOCIAL Y POLÍTICA CURRICULAR 


Currículum Prescrito 


l 


es interpretado a través del 


reflexionar sobre reflexionar sobre 
las racionalidad, la compatibilidad, 


coherencia y ó + el reequilibrio y la 
ajuste de contenidas Pensamiento Práctico e vigllancia epistémica 


y tareas del Docen te del saber 


Currículum Enseñado 
> > restringido / ampliado ES P enseñarte 


Métodos y estrategias S (sabor) 
Condiciones para el aprendizaje E (Alumno) 
Objetivos comunes y Competencias 
Currículum aprendido 


CULTURA INSTITUCIONAL 
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Figura 11.1. Saberes, procesos y esferas de decisión de lo que se enseña. 


De la esfera política a la práctica pedagógica: Decodificación y 
recontextualización 


El proceso de transformación del currículum desde la esfera técnico-política, a 
la práctico-pedagógica, requiere, entre otros, la mediación del profesorado. Lo 
que enseña el profesorado es el resultado de un proceso de decodificación — 
interpretación, significación, recreación, reinterpretación...— de ideas, condiciones 
y prácticas disponibles en la cultura, que se hacen más o menos visibles y viables 
en un contexto situacional de interacción e intercambio de significados. No sólo 
media sobre los contenidos sino sobre las pautas de control de los alumnos en 
las aulas. Una cultura escolar que, recordemos, empieza siendo primero social e 
institucional y luego se hace experiencial y académica (PÉrEz Gómez, 1998). Ello 
implica concebir al profesor como un mediador decisivo entre el currículum 
establecido y los alumnos. Supone, además, entender cómo realmente los 
espacios escolares son lugares de reconstrucción del conocimiento y de la 
práctica prefigurada por los currícula, impuestos desde fuera de las instituciones 
educativas. Como consecuencia, la enseñanza y el propio currículum se entienden 


como un proceso de construcción social en la práctica?. 


Aunque inicialmente, el currículum es el resultado de un largo proceso de 
codificación histórica, política, cultural, económica y administrativa como ha 
señalado LUNDGREN (1992), lo cierto es que la actividad del docente transcurre 
dentro de una institución. El profesorado no decide su acción en el vacío, sino en 
el contexto de la realidad de un puesto de trabajo, en una institución que tiene 
normas de funcionamiento marcadas a veces por la administración —en otras 
ocasiones excesivamente marcadas—, por la política curricular, por los Órganos de 
gobierno de un centro o por la simple tradición que se acepta muchas veces — 
quizá demasiadas— sin discutir. 

Sin embargo, no todo está precocinado (por la vía de la administración, la 
inspección, los proyectos educativos de centros, o las normas de organización y 
funcionamiento de los centros, etc.), ni todo es invención (elaboración 
espontánea, reelaboración de saberes, innovación didáctico-metodológica). En la 
trastienda del aula los saberes que se enseñan son el resultado de un mestizaje 


de tradición e innovación pedagógica”. Conservación e innovación son la cara y 
el envés de la vida del saber que se enseña. “El currículum es tanto el texto 
como el contexto en el que se interceptan producción y valores; es el punto de 
inflexión entre imaginación y poder” (InGLis, 1985, pág. 142). 

El consenso acerca de lo que se considera conocimiento para todos, es el 
resultado de un proceso de transformación en el que el conocimiento se separa 
de su contexto social y académico original, se “recontextualiza” y se modifica por 
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las normas políticas que gobiernan su nuevo asentamiento (BERNSTEIN,1988). 
Editoriales, asesores pedagógicos y autoridades educativas estatales y locales — 
cuya tarea es reproducir no producir conocimiento— actúan conjuntamente 
como agentes reconceptualizantes. Los acuerdos políticos y las necesidades 
educativas pueden alterar radicalmente la forma y la organización del 
conocimiento. Así, cuando el conocimiento se convierte en contenido para la 
escuela, ocurre que, “el principio de descontextualización, como señala BERNSTEIN, 
regula el nuevo posicionamiento ideológico del texto en su proceso de 
relocalización en uno o más niveles del campo de la reproducción” (BERNSTEIN, 
1993). De principal importancia son aquí los agentes del Estado y los agentes de 
la economía, en concreto los editores de los libros de texto. Los principios de 
descontextualización y la recontextualización se construyen mediante la 
interacción de las necesidades políticas y educativas, que se plasman en los 
criterios utilizados por los Estados para autorizar los textos y en los imperativos 
de rentabilidad de los editores. Estas indicaciones sobre el Estado y sobre cómo 
altera los conocimientos la política de control simbólico pueden parecer bastante 
abstractas pero, aunque teóricas, su importancia es primordial. 


“Confirman mi tesis, dice APPLE, de que los currícula dependen de las desigualdades de poder y 
de un conjunto de relaciones sociales que en última instancia juegan un papel importante en 
determinar de quién es el capital cultural que se difunde y se 'relocaliza' en nuestras escuelas. Sólo si 
se entiende esta interacción entre las fuerzas que actúan sobre la regulación del gobierno y las que 
lo hacen sobre la economía de las editoriales de libros de texto, se puede determinar cómo funciona 
esta descontextualización y esta relocalización”. 

(APPLE, 1996, págs. 88-89.) 


Una mediación condicionada: Autonomía y profesionalidad 
para decidir lo que se enseña 


Posibilidades de autonomía y competencias docentes interaccionan 
dialécticamente con las condiciones de la realidad. El profesor no selecciona las 
condiciones en las que realiza su trabajo. Las visiones del profesorado como 
funcionario, ejecutor o diseñador deben ser matizadas. Entre otras razones 
porque el profesor puede diseñar poco y tiene que ejecutar siempre (Gimeno 
SACRISTÁN, 1988). En la medida que el currículum es la expresión social de la 
institución, esto tiene sus consecuencias tanto para el comportamiento del 
alumnado como para el profesorado: por una parte, el currículum es el marco 
que condiciona la estructura del puesto de trabajo y, por otra, ofrece —o impone 
— a éste una serie de materiales, guías, regulaciones, que claramente inciden en 
sus prácticas como enseñante dirigiéndolas, y orientándolas, en muchos casos 
definitivamente. El ámbito de decisiones docentes es, por consiguiente, limitado 
tanto por las fuentes de conocimiento que están delimitadas por la cultura 
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dominante, como por las condiciones materiales de su trabajo. 

El puesto de trabajo de los profesores y profesoras es una configuración 
histórica que expresa el papel asignado a la escuela. Un claro ejemplo lo tenemos 
en el perfil del profesorado de secundaria y su formación inicial, casi nunca bien 
resuelta —por insuficiente e inadecuada— en los diferentes sistemas educativos 
(ESTEVE ZARAZAGA, 1997). Un somero análisis de la realidad nos hace comprender 
que el profesorado hace políticas desde abajo o, lo que es lo mismo, rompe la 
línea política impuesta desde arriba, aunque dentro de unos límites. Las 
concepciones del profesorado sobre la educación, sobre el valor de los 
contenidos y procesos o destrezas —hoy añadiríamos competencias—, la 
percepción de necesidades del alumnado, de sus condiciones de trabajo, etc., 
llevarán a éstos a interpretar personalmente el currículum. Cuando una profesora 
o un profesor juzga un contenido y toma decisiones sobre el mismo, y le asigna 
un determinado énfasis en su enseñanza, está sin duda condicionado por 
influencias externas, pero también refleja su propia cultura, sus ponderaciones 
personales, sus actitudes hacia la enseñanza de ciertas áreas, sus concepciones 
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implícitas acerca de la enseñanza*, etc. 


11.2. Buscar el sentido de la praxis 


El profesorado ha de buscar el sentido a lo que enseña en los contextos 
situacionales y específicos en los que se producen. Lo que se enseña en el centro 
es una reinterpretación de conocimientos y saberes disponibles en la cultura, a 
través de un prolongado proceso de reflexión, individual y colectiva, sobre el 
sentido de la misma. Y en consecuencia, una recreación —no siempre afortunada 
— de los saberes considerados como valiosos por la sociedad. La selección de la 
cultura que se comunica efectivamente en las aulas responde a criterios de 
ampliación-reducción; a una interpretación cuya aplicación es arbitraria y 
depende de una variedad de factores modulados por el profesorado y por los 
centros, unas veces colegiadamente y otras individualmente. 

Phillip Jackson (1991) señaló que la enseñanza es un proceso de acomodación 
constante. Ni el profesor ni los estudiantes pueden predecir con alguna certeza, 
exactamente, lo que va a suceder a continuación. Los profesores más 
experimentados aceptan tal estado de cosas y llegan a considerar la sorpresa y la 
incertidumbre como rasgos naturales de su medio ambiente. Saben, o llegan a 
saber que la vía del progreso educativo se asemeja más al vuelo de una 
mariposa que a la trayectoria de una bala. Esto implica una actitud de búsqueda 
reflexiva de significados para resolver los dilemas de la práctica. La interacción 
entre significados y usos prácticos —condicionados por la formación y la 
experiencia—, las condiciones de la práctica en la que ejerce y las nuevas ideas 
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configuran un campo-problema del que surgen soluciones o acciones del 
profesor que son resultantes o compromisos a favor de un extremo u otro de 
ese triángulo (ver Figura 11.2). “Es, afirma, el triángulo de fuerzas de la praxis 
pedagógica” (GIMENO SACRISTÁN, 1988, pág. 212). 


(staniricaDOS Y USOS PRÁCTICOS | 


ÚS 


Formación y experiencia compromisos 


L pr 


CONDICIONES DE LA PRACTICA | «4———> recursos y medios ————+H>| NUEVAS IDEAS 


Figura 11.2. Triángulo de fuerzas de la praxis pedagógica. 


Dilemas prácticos de los docentes que influyen en lo que 
enseñan 


Lo que enseñan los profesores tiene que ver en parte, con la respuesta a los 
dilemas de su praxis. Algunos de estos dilemas han sido descritos por TABACHNICK 
y ZEICHNER (1982, pág. 61), quienes toman esos dilemas como puntos de 
referencia ante los que los profesores adoptan perspectivas que modelan su 
pensamiento y su acción. Señalan, entre otros, la consideración de que el 
conocimiento es público versus como algo personal cuyo sentido está 
precisamente en que tiene relación con la experiencia del individuo; la creencia 
en que el conocimiento es un producto versus como un proceso en el que 
conviene resaltar el curso mismo de su elaboración, revisión, validación, 
utilizándolo como un recurso para pensar y razonar más que asimilarlo como 
algo dado; o bien, el conocimiento como algo cierto que representa la verdad 
establecida, que tiene que ser asimilada por los alumnos versus como 
problemático, provisional y tentativo, que sufre un proceso de construcción y que 


está sometido a influencias sociales, políticas, culturales e históricas en general”. 
Todas estas dimensiones, traducidas en perspectivas personales, serán un 
tamiz decisivo para sus actitudes, selección y concreción de criterios a la hora de 
ponderar, seleccionar, impartir contenidos, seleccionar actividades de aprendizaje, 
establecer criterios de valoración de los aprendizajes escolares, etc. La mediación 
del profesor en la concreción del significado del currículum se realizará, sin duda, 
guiada por esos criterios epistemológicos de significación educativa evidente para 
fomentar un estilo de enseñanza determinado. La formación, la cultura general, 
la interacción que en él se establezca entre el conocimiento de contenidos y la 
diferenciación de aspectos relativos a la estructura de los mismos con otros 
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conocimientos y valoraciones pedagógicas serán las responsables del papel real 
de mediación que el profesor tiene en lo que enseña. 


Reconstrucción permanente de la praxis 


Una de las claves fundamentales del desarrollo profesional del docente será la 
formación, utilización y reconstrucción permanente de su pensamiento práctico 
reflexivo como garantía relativamente autónoma y adecuada a las exigencias de 
cada situación pedagógica. Pero, ¿cómo provocar la reconstrucción del 
pensamiento pedagógico vulgar de los docentes?, ¿cómo promover un 
aprendizaje donde las teorías puedan servir como herramientas conceptuales 
para cuestionar las propias concepciones, interpretar racionalmente la realidad y 
proyectar estrategias convincentes de intervención? Se trata de la transformación 
consciente de sus presupuestos, valores, ideas y hábitos, como consecuencia de 
prolongados y motivados procesos de reflexión, debate y experimentación en 
contextos reales. Como señala PÉREZ Gómez, 


“la vida cotidiana de cualquier profesional práctico depende del conocimiento tácito que activa y 
elabora durante su propia intervención. El docente, bajo la presión de las múltiples y simultáneas 
demandas de la vida del aula, activa sus recursos intelectuales en el más amplio sentido de la palabra 
(conceptos, teorías, creencias, datos, procedimientos y técnicas) para elaborar un diagnóstico 
rápido de la misma, valorar sus componentes, diseñar estrategias alternativas y prever, en lo posible, 
el curso futuro de los acontecimientos...” 

(PÉREZ GÓMEZ, 1998, pág. 192.) 


Por lo tanto, provocar la reconstrucción del pensamiento pedagógico vulgar 
implica necesariamente un proceso de deconstrucción de los esquemas de 
pensamiento y acción acrítica y empíricamente consolidados. Es decir, se requiere 
remover los obstáculos epistemológicos que desde la ideología pedagógica 
dominante y desde la práctica socializadora de la escuela se han ido 
incorporando al pensamiento, sentimiento y acción de los futuros docentes, 
hasta constituir su más o menos consciente, más o menos tácito pensamiento 
pedagógico práctico: el conjunto de sus teorías y creencias implícitas (MARRERO, 
2009). 

Los márgenes de autonomía didáctica del profesorado están condicionados por 
la naturaleza de las disciplinas que imparten. Esta autonomía va a depender de 
factores como la naturaleza del saber sabio del que procede, la tradición 
disciplinar-curricular, las exigencias organizativas y de recursos que demanda y de 
su poder en la estructura de decisiones pedagógicas: influencia decisiva en la 
promoción del alumnado, mayor tiempo para la docencia, presión de los colegios 
invisibles, etc. No es lo mismo impartir lengua o matemáticas, materias 
privilegiadas en el currículum oficial, que música o sociales. “La historia de cada 
sistema educativo condiciona una tradición para el profesorado, con unos 
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márgenes de autonomía que suele diferir en los diferentes niveles del sistema 
educativo” (GIMENO SACRISTÁN, 1988, pág. 215). Sin embargo, esta diversidad es 


uno de los potenciales de la educación?, 


11.3. Usar los conocimientos prácticos reflexivos del 
profesorado para interpretar el currículum 


Las concepciones y conocimientos prácticos son uno de los filtros más 
importantes en la selección, organización y transmisión de los saberes. Una de 
las funciones del profesorado en relación con la recreación de la cultura escolar 
es la transposición de los contenidos culturales, saber sabio, en contenidos 
preparados pedagógicamente para ser enseñados, saber enseñado. “Un profesor 
es una persona cuya tarea consiste en ayudar al alumnado a introducirse en una 
comunidad de conocimiento y de capacidades, en proporcionarle algo que otros 
poseen ya”, como afirma STENHOUSE (1984, pág. 31). Ese algo es una selección 
del capital intelectual, emocional y técnico con el que cuenta la sociedad. Lo que 
los antropólogos denominan “cultura”. Sin embargo, la escuela no puede 
transmitir toda la cultura de nuestra sociedad. Cuando selecciona lo hace o bien 
porque los considera importantes y valiosos, o bien porque son interesantes para 
ser enseñados. La escuela es un distribuidor de conocimientos, más que un 
fabricante de los mismos. 

Conviene conocer y tener en cuenta, pues, las características de esta mediación 
pues constituyen un filtro importante en la interpretación de la cultura 
académica. A partir de estas concepciones previas, el profesorado cambia, 
modifica, altera, estropea, desarma, destruye o innova, lo que se enseña en las 
aulas. 

Parece haber una coincidencia, bastante generalizada, en que el conocimiento 


del profesorado es ante todo práctico”. Fruto de la interacción entre una 
formación inicial —esencialmente teórica y vicaria— y la experiencia adquirida en 
contacto con el medio escolar, de carácter eminentemente subjetivo, situacional y 
contextual. Veamos qué hemos aprendido acerca del conocimiento de los 
docentes. 


Lo que aportan los primeros estudios sobre el conocimiento 
docente 


Los primeros estudios sobre el conocimiento del profesorado aparecen 
estrechamente vinculados al procesamiento de información. SHAVELSON Y STERN 
(1981, pág. 373) han expuesto los dos presupuestos esenciales sobre los que se 
sustenta en conjunto esta corriente. En primer lugar "los profesores son 
profesionales racionales que, como otros profesionales, tales como los médicos, 
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realizan juicios y toman decisiones en un entorno complejo e incierto”. En 
segundo lugar, “el comportamiento de un profesor se guía por sus pensamientos, 
juicios y decisiones” (aunque se tiene conciencia de la laguna que existe en la 
explicación de las relaciones entre pensamiento y acción). 


Planifican para anticipar la acción 


Uno de los aspectos estudiados desde esta perspectiva ha sido la planificación 
didáctica. Los profesores diseñan y planifican su práctica antes y después de la 
interacción en el aula, las fases preactiva y postactiva. Los investigadores 
dedicados al análisis de los procesos de planificación han conceptualizado la idea 
de planificación de dos maneras diferentes. Primero, como “un conjunto de 
procesos psicológicos básicos por medio de los cuales una persona se representa 
el futuro, pasa revista a medios y fines y construye un marco o estructura que le 
sirva de guía en su actividad futura”. Segundo, como lo que “hacen los docentes 
cuando dicen que están planificando” (CLARK y PETERSON, 1986, pág. 454). Se 
entiende que la primera definición se orienta en una perspectiva psicológica 
(cognitiva) y la segunda, por el contrario, lo hace hacia un terreno mucho más 
descriptivo y fenomenológico. 

Asimismo se han estudiado los tipos de planificación y las funciones de la 
planificación, así como modelos descriptivos de la misma. Los resultados más 
sobresalientes sobre estos temas pueden resumirse en los siguientes puntos. 
Primero, el modelo cíclico, no lineal de planificación. Segundo, los planes 
funcionan como “imágenes” o “guiones mentales” (SHAVELSON y STERN, 1981), 
que reducen la incertidumbre de la acción en el aula pero no la eliminan. Tercero, 
la actividad es la unidad básica de programación y de acción (CLARK y YINGER, 
1979). Cuarto, existen factores internos (como las concepciones del contenido, 
las características personales, la edad y las creencias) y factores externos 
(administrativos, otras influencias personales, recursos, etc.) que intervienen en 
la planificación de la enseñanza (MarceLo, 1987). Quinto, los profesores 
sostienen distintas concepciones acerca de la planificación (MARRERO, 1993). 


Toman decisiones en condiciones de incertidumbre 


Un segundo aspecto de interés desde la perspectiva de los estudios del 
procesamiento de información ha sido el análisis por la toma de decisiones. El 
docente es un profesional que continuamente toma decisiones y valora el efecto 
de aquellas actuaciones sobre el alumnado. Dos han sido los modelos que se han 
ofrecido sobre la toma de decisiones interactiva. Uno, el de CLARK y PETERSON 
(1986), basado en cuatro vías a través de las cuales un docente hace frente a las 
situaciones del aula (observación, tolerancia de la señal, alternativas disponibles, 
nueva conducta). El segundo de SHAVELSON y STERN (1981), introduce el concepto 
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de rutina como elemento clave en la toma de decisiones. En el sentido de que las 
rutinas aligeran "el volumen de decisiones conscientes que tiene que realizar el 
docente durante su intervención, permitiendo atender y observar el flujo real de 
los acontecimientos” (PÉREZ GÓMEZ y GIMENO SACRISTÁN, 1988, pág. 42). 

Por su parte LAmPERT (1985) nos ofrece una explicación diferente. Para esta 
autora, los problemas prácticos con los que se enfrentan los docentes plantean 
dilemas prácticos en los que no existen soluciones definitivas, porque 
probablemente tienen mucho que ver con los dilemas generales de la 
escolaridad. Los docentes aprenden más a convivir con los problemas que a 
solucionarlos, convirtiéndose de hecho en negociadores activos entre intereses 
contrapuestos con los que se enfrentan constantemented, 


Adoptan teorías y creencias para enseñar 


Otro aspecto que ha concitado el interés de los investigadores ha sido el de las 
teorías y creencias. Los profesores adquieren, desarrollan y sostienen creencias y 
teorías acerca de la práctica. Se ha entendido que las creencias son como 
proposiciones, premisas que mantienen las personas acerca de lo que consideran 
verdadero. A diferencia del conocimiento proposicional no requieren una 
condición de verdad contrastada y cumplen dos funciones en el proceso de 
enseñar. En primer lugar, las creencias influyen en la forma como aprenden los 
profesores; y en segundo lugar, las creencias influyen en los procesos de cambio 
que los profesores puedan intentar. 

Frank PAJARES (1992) sintetizó los resultados de la investigación de las 
creencias de los profesores en diversos principios, algunos de ellos son: a) Las 
creencias se forman en edad temprana y tienden a perpetuarse, superando 
contradicciones causadas por la razón, el tiempo, la escuela o la experiencia. b) 
Conocimiento y creencias están interrelacionados, pero el carácter afectivo, 
evaluativo y episódico de las creencias se convierten en un filtro a través del cual 
todo nuevo fenómeno se interpreta. c) Cuanto más antigua sea una creencia, 
más difícil es cambiarla. Las nuevas creencias son más vulnerables al cambio. d) 
El cambio de creencias en los adultos es un fenómeno muy raro. Los individuos 


tienden a mantener creencias basadas en conocimiento incompleto o incorrecto?. 


Otro tópico de interés ha sido el de las teorías implícitas del profesorado, 
consideradas como unidades organizativas del conocimiento social. Las personas 
organizan su conocimiento sobre el mundo en torno a teorías implícitas 
(RODRIGO, RoDRrícuEz y MARRERO, 1993). Se denominan "“teorías” porque 
componen un conjunto más o menos organizado de conocimiento sobre el 
mundo físico o social, aunque su grado de organización y coherencia interna 
dista mucho de parecerse a las teorías científicas. Son “implícitas” porque no 
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suelen ser accesibles a nuestra conciencia. Además de ser un dispositivo 
epistémico de construcción de la realidad, permiten generar inferencias —por lo 
tanto van más allá de lo meramente situacional— y diseñar planes de acción en 
torno a metas —son propositivas— (RODRIGO, 1994; Pozo, y cols., 2006). 
Convive, pues, con otras formas de representación de la realidad. 

Los ingredientes del escenario sociocultural —entorno espacio-temporal que 
contiene un rico entramado de personas con intenciones, motivos y metas, que 
realizan actividades y tareas significativas para la cultura y que siguiendo 
determinados formatos interactivos y tipos de discurso, negocian una 
representación compartida del contenido de las mismas— constituye una 
invarianza biológica y cultural (LirrLe y McLAuGHLIN, 1993). Pero también hay 
variaciones. Actores, motivaciones y metas, tipos de actividad y tareas, y 
modalidades de negociación de sus significados, pueden variar dando lugar a 
distintos tipos de escenarios (RODRIGO y ARNAY, 1997). 

Las teorías implícitas del profesor son pues una pieza esencial en los modos de 
intervenir e interpretar el aprendizaje en el grupo de estudiantes, en las redes de 
intercambio de significados que a través de los mitos, rituales, perspectivas e 
ideologías dominan la institución escolar (Pérez Gómez, 1998). Son síntesis de 
experiencias prácticas pedagógicas que se construyen en el escenario de la 
cultura escolar. “Si las teorías implícitas están incrustadas en la construcción del 
pensamiento y forman esquemas de acción social, habrá que concluir que 
constituyen un fenómeno ineludible en la realidad de la enseñanza” (RODRÍGUEZ 
SÁNCHEZ, 2002, pág. 45). 

Saber qué piensan los profesores, cómo actúan y por qué lo hacen; hacer 
visible —o explícito— cómo resuelven los dilemas de la práctica educativa a 
través de sus propias teorías implícitas, a través de sus propias historias, nos 
permite observar cómo surge toda una serie de representaciones sobre las 
políticas para reformar, reestructurar y reconceptualizar la educación. Nos permite 
“hacer visible” el andamiaje cognitivo con el que enseñan. En muchos casos, 
ponen en evidencia la superficialidad de las perspectivas administrativas sobre el 
cambio y la mejora escolar y, en general, contribuyen a la producción de una 
amplia gama de saberes profesionales que emergen del propio docente 
(GooDson, 2004). Pero debemos ser prudentes con las implicaciones éticas que 
tiene un conocimiento de esta índole. El saber y las personas no pueden 
convertirse en una mercancía manipulable de forma ordenada y eficiente como 


ocurre en el mercado (MARRERO, 2009)10, 


Hay diferencias entre expertos y novatos 


Otro aspecto de interés para la investigación sobre el conocimiento del 
profesorado se ha centrado en una diferencia que ha resultado ser esencial para 
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la comprensión de la enseñanza. Los estudios identifican diferencias importantes 
entre docentes expertos y docentes novatos en la práctica de la enseñanza. 
VEENMAN (1984), señalaría que hay diferencias en la percepción de los problemas 
del aula entre novatos y expertos. Al principio los problemas que preocupan al 
profesorado son la disciplina y el orden de la clase, mientras que para los 
profesores expertos lo que más les preocupa es saber cómo sus estudiantes 


aprenden su materia??, 


Por su parte, WESTERMAN (1991) identificó tres diferencias importantes entre 
expertos y novatos. En primer lugar en la integración de conocimiento los 
docentes expertos analizan cognitivamente la tarea, relacionan el contenido con 
otras materias del currículum, tienen en cuenta las habilidades, estilos de 
aprendizaje, intereses y motivaciones del alumnado. Por otro lado, los novatos 
carecen de un conocimiento holista del currículum. En segundo lugar con 
respecto a las conductas del alumnado, los docentes expertos suelen prestar 
mucha atención a aquellas que se apartan del curso de la tarea, mientras que los 
docentes novatos sólo atienden a las conductas manifiestas. En tercer lugar, en 
relación a la interacción entre los tres estadios (preactivo, interactivo y 
postactivo) los docentes expertos tienen una visión comprensiva de los tres 
estadios, mientras que en los docentes novatos es más lineal. 


Lo que nos enseñan los estudios desde el conocimiento de los 
docentes 


Un segundo grupo de investigaciones son los estudios del conocimiento desde 
los docentes (AncuLo Rasco, 1999). Supone adentrarse en el mundo del 
conocimiento personal práctico del profesorado, aquel que tienen de las 
situaciones de clase y de los dilemas con los que se enfrentan. El trabajo pionero 
es el estudio de caso de Freema ELBaz (1981, 1983, 1991). La autora identificó 
con respecto a lo que denominó “conocimiento práctico” sus orientaciones 
(situacional, personal, social, experiencial, teórica), los contenidos (conocimiento 
del yo y su papel como docente, del ambiente de la enseñanza, de la materia, 
curricular, de la instrucción) y los niveles de organización (reglas prácticas, 
principios prácticos, imágenes). A este trabajo siguieron otros como el de Jean 
CLANDININ (1986) que enfatizó que el conocimiento experiencial de las profesoras 
se organiza fundamentalmente a través de “imágenes”. Y señala que éstas 
relacionan la vida privada con la profesional, tienen carácter histórico, poseen 
una dimensión moral y un tono emocional. Para contrarrestar el influjo 
psicologicista de ciertos estudios sobre el conocimiento docente, se ha enfatizado 
la importancia de la narrativa o historias de vida (BoLívaR, 1999; GooDson, 2004). 


La gestión del aula y las tareas académicas como eje de lo que 
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enseñan 


Los docentes tienen que desarrollar un conocimiento de la gestión del aula, 
pero también de la gestión del currículum. La gestión de la clase implica lograr y 
mantener la cooperación en las actividades que llenan el tiempo escolar y sirven 
a propósitos educativos (CARTER y DoYLE, 1987). Dichas actividades poseen dos 
dimensiones básicas: a) la estructura social, a través de la cual se organizan los 
estudiantes para llevar a cabo el trabajo asignado en el aula; b) la estructura de 
tareas académicas que los estudiantes realizan en la materia. En cuanto a la 
gestión del currículum Walter DoyLE (1986) señala que el currículum existe en el 
aula en forma de tareas académicas que los docentes asignan a los estudiantes 
en razón de la materia. 

El concepto de “tarea” indica cuatro aspectos clave del trabajo del estudiante 
en la clase: “el objetivo o producto final a ser alcanzado, un espacio problema, o 
un conjunto de condiciones y recursos disponibles para la tarea, las operaciones 
cognitivas envueltas en la conexión y uso de los recursos para alcanzar el 
objetivo y la importancia dada al trabajo hecho” (DovLe 1986, pág. 366). Es en 
este sentido, pues, en el que las tareas implican la explicitación y elaboración de 
lo que se enseña. 

El currículum (o contenido), dirá DoyLE (1990), es un componente significativo 
de los programas de acción en clase y del tipo de tareas académicas que el 
docente planifica o plantea al alumno. Cuatro factores clave para definir y 
gestionar el trabajo y las tareas académicas. Primero, estructuración de la tarea 
académica. Segundo, la enseñanza explícita de los requisitos y operaciones de la 
tarea utilizables para realizar el trabajo. Tercero, control del trabajo académico. Y 
cuarto, gestión de la evaluación. 

Por último, los trabajos de DovyLe (1983) identifican distintos tipos de tareas y 
las dimensiones asociadas a las mismas: tareas de memoria, de rutina, de 
comprensión y de opinión. En cuanto a las dimensiones señala dos: ambigúedad 
(la posibilidad de que una respuesta pueda ser admisible); y el riesgo (o rigor de 
los criterios de evaluación que un docente utiliza y la probabilidad de que dichos 
criterios puedan ser cumplidos por el alumnado en situación de clase). DoYLE y 
CARTER (1987), concluyen sus trabajos, señalando que los profesores suelen 
almacenar un conocimiento situado del contenido curricular de los procesos 
sociales, de las tareas académicas y de las intenciones y posibilidades de 
comprensión del alumnado, que les permite tomar nuevas decisiones y gestionar 
el ambiente del aula. 

Las tareas académicas, como elementos en los que se entrecruzan la actividad 
de profesores y alumnos, son actividades en las que se expresa la práctica 


pedagógica??. Por lo tanto, son unidades significativas de análisis de la 
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profesionalidad del profesorado en contextos naturales y tienen un valor esencial 
a la hora de analizar lo que enseñan, por su función de condensación de ideas, 
reglas prácticas y adecuación de contenidos, recursos y procedimientos 
metodológicos y didácticos. 


La reflexión es la clave 
La reflexión es la clave, el motor para hacer explícito y accesible el 


conocimiento del oficio 13, esa relación entre pensamiento reflexivo y proceso 
educativo que apuntaba Dewey (1989). Gracias a la reflexión, el conocimiento de 
oficio supone "experiencia transformada”, de la misma manera que transformar la 
experiencia supone reflexionar sobre la misma (ScHón, 1983; 1987). Pero la 
reflexión no puede ir separada de la acción 


“La acción genuinamente humana, aquella que merece tal nombre, es siempre refleja, se reflecta, 
y eso quiere decir que tiene efectos duraderos en la persona que la realiza y no sólo en el medio en 
el que se desarrolla. Lo que hacemos, lo que actuamos nos hace. Pues bien, un efecto de ese reflejo 
de la acción (reflexión es el proceso o el resultado de reflejar y de reflexionar) es la generación de 
consciencia sobre la acción que queda plasmada en forma de representaciones, recuerdos o 
esquemas cognitivos y creencias que pueden comunicarse, nutriendo a la memoria del material para 
pensar sobre las acciones pasadas y presentes y para orientar otras futuras [...] Reflexionar sobre la 
práctica es consustancial a los seres humanos. Bueno es que caigamos en la cuenta de que los 
profesores lo son, y de que lo hacen como tales, antes y a la vez que como expertos de una 
práctica especializada como es la docencia”. 
(GIMENO SACRISTÁN, 1998, págs. 120-121.) 


Una práctica reflexiva supone, pues, “una postura, una forma de identidad o 
un habitus (BOUuRDIEU, 1991). Dicho de otra manera, "no basta que el enseñante 
domine los conocimientos y capacidades prácticas de su materia, sino que ha de 
dominar también el cómo se articula el proceso de aprendizaje de los alumnos, 
en relación con las situaciones de organización que él o ella plantean en la clase” 
(HERNÁNDEZ y SANCHO, 1989, pág. 72). 

Esto es lo que, desde otra perspectiva, nos traslada Grossman (1990) quien 
distingue varios tipos de conocimientos docentes: conocimiento pedagógico 
general (relacionado con la enseñanza, con sus principios generales, con el 
aprendizaje y los alumnos, así como con el tiempo de aprendizaje académico, el 
tiempo de espera, la enseñanza en pequeños grupos, la gestión de clase; 
técnicas didácticas, estructura de las clases, planificación de la enseñanza, teorías 
del desarrollo humano, procesos de planificación curricular evaluación, cultura 
social e influencias del contexto en la enseñanza, historia y filosofía de la 
educación, aspectos legales de la educación, etc.); conocimiento de la materia 
(saber sobre la asignatura que enseñamos, tener un manejo fluido de la 
disciplina que impartimos; este conocimiento también influye en el qué y el cómo 
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enseñan); conocimiento del contenido (incluye diferentes componentes, de los 
cuales dos son los más representativos: conocimiento sintáctico —el cuerpo de 
conocimientos generales de una materia, los conceptos específicos, definiciones, 
convenciones, y procedimientos— y sustantivo —dominio de los paradigmas de 
investigación en cada disciplina, del conocimiento en relación con cuestiones 
como la validez, tendencias, perspectivas e investigación en el campo de su 
especialidad); el conocimiento didáctico del contenido (representa la combinación 
adecuada entre el conocimiento de la materia a enseñar y el conocimiento 
pedagógico y didáctico referido a cómo enseñarla); y el conocimiento contextual 
(adaptar su conocimiento general de la materia a los alumnos y a las condiciones 
particulares de la escuela). 


Un conocimiento construido, social y distribuido 


Finalmente, este carácter interactivo del conocimiento del profesorado con el 
entorno es lo que ha llevado a definirlo como construido, social y distribuido. Lo 
comentado hasta ahora nos plantea la idea de que el conocimiento de los 
profesores se construye en interacción con las experiencias anteriores y actuales, 
en contacto con la práctica, así como en relación con las actividades de 
formación en las que los profesores participan. Pero además de su carácter 


construido*+*, el conocimiento de los profesores tiene otras dimensiones. PUTNAM 
y Borko (2000) hacen una propuesta, que amplía las estrechas miras de la 
investigación individualista que ha sido aquella que ha tratado de analizar el 
conocimiento de profesores aisladamente. Proponen considerar que el 
conocimiento de los profesores, además de construido, debe ser entendido como 


un conocimiento contextualizado, social y distribuido?>, 


Esta última característica del conocimiento —distribuido— consiste en que no 
reside en una sola persona, sino que está distribuido, entre individuos, grupos y 
ambientes simbólicos y físicos. Se asume la idea de que para el desarrollo de 
tareas complejas, ninguna persona posee la totalidad de conocimientos y 
habilidades de forma individual. Admitir este principio nos lleva a entender que 
es el trabajo en equipo lo que conduce a un mejor uso del conocimiento, lo que 
lleva a mejorar la capacidad de resolución de problemas. La idea del 
conocimiento distribuido se ha visto impulsada por el impacto de las Nuevas 
Tecnologías, principalmente Internet (MArcELO, 2002; AREA, 2005). 


De cuanto aquí hemos comentado podemos concluir señalando que los 
estudios sobre el pensamiento del profesor especialmente aquellos que se 
detienen en el análisis de las teorías implícitas, así como los estudios sobre la 
formación del pensamiento práctico, ponen de manifiesto que, en definitiva: 
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“el sustrato pedagógico del docente, configurado por la incorporación lenta, persistente y no 
reflexiva de la cultura docente, es el factor decisivo en la determinación de la conducta académica y 
profesional del docente en interacción con las exigencias inmediatas de su escenario concreto de 
actuación”. 

(PÉREZ GÓMEZ, 1998, pág. 165.) 


En consecuencia, de todo lo que el profesorado enseña, individual o 
colegiadamente (NieTO, 2006). 


11.4. Dar forma a la práctica: Moldear, adaptar y tomar 
decisiones acerca de lo que se enseña 


En lo que enseñan los profesores conviven —unas veces con coherencia y 
otras con contradicción (por ejemplo los libros de texto)— una variedad de filtros 
selectivos de cultura que no siempre se ajustan adecuadamente a las exigencias 
de un código de comunicación que permita y facilite el intercambio de 
significados. Hay problemas de comunicación evidentes que es necesario corregir. 
El principal reto consiste en hacer significativos la comunicación e intercambios 
de conocimientos y saberes educativos al alumnado, principal foco del 
aprendizaje. En esto consiste, de alguna manera, dar forma a la práctica. 


Un esquema formal de lo que es la enseñanza 


Si el currículum es un puente entre intenciones y realidad, entonces es 
necesario analizar la naturaleza esencial de la acción de enseñar en cuanto que 
práctica social de comunicación e intercambio de contenidos culturales que se 
amasan en un medio institucionalizado y con unos valores implicados en la 
cultura. FENSTERMACHER (1994, pág. 38) sugiere una especie de esquema formal 
para ceñir la significación de lo que es la enseñanza a una especie de definición 
esencial válida para cualquier situación en la que pudiese manifestarse la acción 
de ese tipo. La situación de enseñanza existe allí donde se nos presentan las 
siguientes cinco condiciones: 


1. Hay una persona P que posee un 

2. contenido, C, que 

3. intenta proporcionar o transmitirlo 

4. a una persona, R, que inicialmente carece de C, de tal modo que 

5. PYR se implican en una relación con el propósito de que R adquiera C. 


Pero en una definición de este tipo no faltan problemas como señala el mismo 
autor: ¿tiene que estar dispuesto R a recibir C?; ¿acaso no puede existir 
enseñanza sin que haya una P personal? Tenemos procedimientos de 
autoinstrucción guiados por materiales y programas de ordenador que suponen 
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tareas previas de preparación que, en el caso de la enseñanza presencial, las 
realiza un profesor. Sin embargo, ¿tiene que dominar P el C, o basta con poner a 
R en contacto con el mismo?; ¿puede decirse que P enseña a R si éste no 
aprende? 

Por poco que se profundice, aparece la complejidad. Extendiendo el concepto 
de enseñanza a las tareas docentes, damos cabida a actividades como evaluar; 
preparar las clases, diseñar unidades y materiales, gobernar el grupo de alumnos 
en clase, mantener la disciplina, relacionarse con los padres, colaborar en el 
gobierno de los centros, realizar trabajos con los alumnos en el exterior, organizar 
las llamadas tareas extraescolares, etc. A esta amplitud de tareas posibles bajo el 
significado de la enseñanza, se añade otra fuente de complejidad, partiendo de la 
diferenciación diacrónica que hizo Jackson (1991), distinguiendo la enseñanza 
preactiva (preparación de la práctica), la práctica interactiva o reactiva (la 
interacción misma en la clase con los alumnos) y la práctica postactiva (formada 
por las actividades del profesor una vez que esa interacción ha concluido). 


La transposición didáctica de los saberes 


Yves CHEVALLARD (1991), habla de la necesidad de que el profesorado aprenda 
a realizar de acuerdo con las características del alumno y del contenido, la 
adecuación didáctica del conocimiento para ser transmitido de la forma más 
idónea. Lo que denomina la transposición didáctica del contenido. 

¿Por qué es necesaria la transposición didáctica? Para ejercer la vigilancia 
epistemológica. La transposición didáctica designa el paso del saber sabio al 
saber enseñado. “El funcionamiento didáctico del saber es distinto del 
funcionamiento académico, porque hay dos regímenes de saber, interrelacionados 
pero no superponibles” (CHevaLLaRD, 1991, pág. 25). El sistema didáctico — 
representado por el enseñante, el alumnado y el saber enseñado según 
CHEVALLARD—, forma parte de un entorno inmediato que es donde se piensa la 
enseñanza (noosfera) y de otro más amplio que es la sociedad. Pues bien, uno 
de los problemas que ha de resolver el funcionamiento de este, aparentemente 
simple, sistema, es el de la compatibilidad entre el sistema y su entorno. Los 
saberes se gastan, y el saber enseñado también. Ese desgaste exige una 
constante revisión del saber que se enseña. La crisis de la enseñanza es la 
expresión del desgaste del saber que se enseña. 

Por su parte, ya Lee SHULMAN manifestaba la necesidad de que los profesores 
construyeran puentes entre el significado del contenido curricular y la 
construcción realizada por los alumnos de ese significado, afirmando que: 


“los profesores llevan a cabo esta hazaña de honestidad intelectual mediante una comprensión 
profunda, flexible y abierta del contenido; comprendiendo las dificultades más probables que 
tendrán los alumnos con estas ideas [...]; comprendiendo las variaciones de los métodos y modelos 
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de enseñanza para ayudar a los alumnos en su construcción del conocimiento; y estando abiertos a 
revisar sus objetivos, planes y procedimientos en la medida en que se desarrolla la interacción con 
los estudiantes. Este tipo de comprensión no es exclusivamente técnica, ni solamente reflexiva. No 
es sólo el conocimiento del contenido, ni el dominio genérico de métodos de enseñanza. Es una 
mezcla de todo lo anterior y es principalmente pedagógico”. 

(SHULMAN, 1986, pág. 12.) 


Finalmente Robert Yincer, plantea la dimensión ecológica del conocimiento, 
entendiendo que el conocimiento no existe en los individuos, sino en las 
relaciones que se producen entre estos y el ambiente en que se desarrollan. La 
vida del aula, en este sentido 


“está constituida por los sistemas culturales, fisicos, sociales, históricos, y personales, que existen 
tanto dentro como fuera de la clase [...] La responsabilidad del profesor en la clase consiste en 
comprender las conversaciones que están ocurriendo dentro y entre todos los sistemas y 
reconocer cuáles son apropiados para la actividad de la clase. El profesor actúa como guía y sujeto 
que traslada la estructura, la acción y la información incluida en cada sistema”. 

(YINGER, 1991, pág. 31.) 


El principio de preclusividad didáctica 


Lo que se enseña en el aula tiene un carácter histórico, por lo tanto temporal, 
secuencial. Hay un antes y un después. Saber en qué momento del proceso se 
está es esencial para garantizar la adecuación de los conocimientos, su 
asentamiento significativo y relevante para quien aprende, la progresión en el 
proceso del aprender y del enseñar. Ir de lo simple a lo complejo, de lo concreto 
a lo abstracto, de lo fácil a lo difícil, de los conceptos generales a los particulares, 
etc., exige tener una clara conciencia de la procesualidad, del tempo didáctico, de 
los momentos de aceleración y desaceleración que imprime el enseñar El 
“principio de preclusividad didáctica”, que queremos introducir aquí, garantiza la 
continuidad y equilibrio del proceso, sus retornos, reiteraciones y reelaboraciones, 
que conducen finalmente a la meta deseada. Además, ayuda a medir y 
compensar micro-procesos con macro-procesos de enseñanza y aprendizaje, e 
incide en un mayor equilibrio entre las secuencias de actividades y tareas 
académicas en el aula y en el centro. 

A diferencia de la preclusividad jurídica, que no admite retornos en las fases 
del juicio una vez superadas éstas, en la preclusividad didáctica sí es posible 
revisar el proceso de la enseñanza, volver a empezar desde otro foco, así como 
readaptar y ajustar actividades, tareas y recursos para propiciar una enseñanza 
más relevante. 


El tiempo en la enseñanza es fundamental para facilitar el acceso al saberl0, El 
tempo de la didáctica está en estrecha relación con la capacidad del docente de 
marcar la duración de la exposición al saber. El profesor sabe antes que el 
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alumnado. Por eso puede anticipar y trazar una trayectoria, un itinerario, de hacia 
dónde puede encaminarse al alumnado en su aprender. Pero además conoce la 
diferente naturaleza de los conceptos, principios o procedimientos que trata de 
enseñar. Conoce, por tanto, su amplitud y profundidad. La preclusividad en lo 
que enseña el profesorado y el centro ha de ajustarse a las condiciones 
materiales de la duración del tiempo escolar y del tiempo de aprendizaje que 
ocurre bajo la tutela del docente. 


11.5. Estructura social del trabajo docente y su mediación en el 
currículum que es enseñado 


Lo que enseña en el aula y en el centro el profesorado, es una síntesis de 
elaboraciones individuales y/o colectivas —de algún modo, aunque no siempre— 
de conocimientos culturales disponibles para ser enseñados (ver Figura 11.3). 
Por una parte, los centros tiene la responsabilidad de construir y dar sentido — 
colegiada y democráticamente— a la coherencia curricular (GUuARRO PaLLÁs, 2002; 
BELTRÁN LLAVADOR Y SANMARTIN ALONSO, 2000). Deben dar coherencia al currículum 
en contextos de decisión compartidos, aunque no necesariamente coincidentes. 
Por otra parte, en el mundo del aula —de la clase— cada profesora y profesor 
reelabora y adapta —a veces hasta lo impensable— lo que previamente ha sido 
organizado —por el centro, por el profesorado del departamento, etc.— en 
función de las coordenadas socioculturales del alumnado. Se trata de potenciar el 
aprendizaje situado y contextualizado. 


SABERES PROCESOS ÁMBITOS DE 
DECISIÓN 
Saber sabio ——————>  Decodificación Cultural — Sociedad: 


——— Políticas del 
conocimiento 


/ Educación: 


> Cultura académica <————— Políticas 
curriculares 


Saber académico 


E Expertos, 
Transposición didáctica < -— científicos, 


| editores 


Y 
Saber pedagógico ————————> CURRICULUM ENSEÑADO € Centros 
A Proyecto educativo 


Saber aprendido, I hs 8 
n l n 
asimilada apañtncal , Intercambio y comunicació 


ds naaa E, Alumnado y profesorado 
significativo significativa con el alumnado 


Diseño, desarrollo y evaluación 
Saber recreado, 1 


reelaborado, . A he 
relevante, reflexivo > Sintesis individual y colectiva €—- institución educativa 


reconocido 


Figura 11.3. Del currículum prescrito al currículum enseñado. 
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En este sentido, es necesario abordar las implicaciones que tiene el ejercicio 
profesional colectivo de los docentes para lo que estos definitivamente enseñan. 
En primer lugar, porque buena parte de los objetivos o competencias educativas 
han de ser fruto de una actuación colectiva y colegiada de varios docentes, en un 
centro o en una misma zona de escolarización. En segundo lugar, porque el estilo 
educativo no lo marca un profesor individualmente, es competencia del colectivo 
o de la institución en general. En tercer lugar, porque cualquier actuación docente 
se inserta en una determinada filosofía educativa, atendiendo a su cultura y a las 
coordenadas sociopolíticas que, como hemos visto, la condicionan o proyectan. 


Enseñar en el marco de una cultura docente 


Como señala HARGREAVES (1994), de la cultura docente podemos distinguir dos 
dimensiones: el contenido —o los valores, creencias, actitudes, hábitos y 
supuestos sustantivos compartidos por un grupo de docentes— y la forma, 
patrones de relación e interacción entre docentes, las condiciones concretas en 
las que se desarrolla el trabajo docente. Pues bien, uno de los aspectos que se 
encuentra en un momento decisivo de cambio son los valores que constituyen el 
contenido de lo que se enseña. Una tendencia marcada hacia el énfasis en las 
habilidades técnicas y de gestión, el aislamiento del profesorado y la desconexión 
con el alumnado, parecen marcar el giro de cambio en estos momentos. Sin 
embargo, estas características no determinan, en modo alguno, la actuación 
definitiva del pensamiento de los docentes ni de lo que enseñan. 


“Nuestros centros han de caminar hacia el horizonte de llegar a ser comunidades de profesionales 
que discuten y comparten seriamente ciertos valores, principios y acuerdos básicos sobre los 
contenidos y los aprendizajes, donde se concierten y exijan compromisos sobre cómo enfocar la 
enseñanza y el aprendizaje, se rinden públicamente cuentas de qué se hace y cuáles son los 
resultados, y se van tomando decisiones pertinentes para avanzar en la provisión del derecho 
debido a la educación. Tenemos que poner la vista en centros como organizaciones vivas, no 
burocráticas; inteligentes, no rutinarias; acogedoras, no  despersonalizadas; éticamente 
responsables, no autosuficientes”. 

(ESCUDERO MUÑOZ, 2009.) 


En este proceso, el diseño colegiado de la enseñanza —tanto en el centro 
como en las aulas— se convierte en una herramienta esencial para la traducción, 
explicitación, reflexión y colaboración entre el docente y sus alumnos, y entre sus 
colegas. El diseño, en cuanto que anticipación —imaginación y recreación, 
maquetación, esbozo— de los procesos de aprendizaje, permite hacer explícitos 
los criterios de selección y organización de lo que se enseña finalmente en las 
aulas, O al menos una primera aproximación. Un aspecto que incide directamente 
en la necesidad de articular un entorno de colaboración en el centro con el fin de 
atender las decisiones en las que todo el profesorado ha de estar implicado. 


268 


El fenómeno conocido como de competitividad y balcanización (FULLAN y 
HARGREAVES, 1992), pone claramente de manifiesto cómo la fragmentación 
disciplinar —un aspecto muy característico de la enseñanza universitaria y de la 
enseñanza secundaria— supone la configuración de espacios cerrados — 
departamentos y áreas de conocimiento— donde se pierde la visión de conjunto 
del proyecto educativo del centro a favor de intereses y de la restrictiva visión de 
un reducido grupo disciplinar al que pertenece. Esto da lugar a características 
tales como: escasa permeabilidad entre subgrupos, elevada permanencia y 
estabilidad de los subgrupos y orientación y compromiso político como defensa 
de intereses disciplinares (HARGREAVES, 1994). 


Por eso, se hace necesario recuperar la confianza*” en el trabajo colectivo 
como identidad y potencialidad del ejercicio de la docencia, más allá de la 
desmotivación, desencanto y frustración de los docentes (TORRES, 2006). En este 
sentido inciden propuestas como la de Phillipe PerreNnoUD (2007) y sus diez 
nuevas competencias para la docencia, en la medida que tratan de potenciar la 
capacidad de movilizar variados recursos cognitivos para hacer frente a las 
diversas situaciones que exige hoy la enseñanza. Entre estas se encuentra la 
capacidad de trabajar en equipo. 


La mediación colegiada de lo que se enseña 


El sentido de la cooperación —en cualquiera de sus formas, no todas 
igualmente eficaces— en el trabajo docente, ha sido un tema muy recurrente en 
el discurso pedagógico de los últimos años. Quizá se trata de una moda o bien 
de una invariante educativa. Sea como fuere, consideramos que hay sobradas 
razones que justifican la necesidad de este tópico para entender lo que enseñan 
los centros. 

Además de la capacidad de trabajar con eficacia en equipo, detectar, analizar y 
combatir las resistencias y obstáculos relacionados con la cooperación, el 
profesorado ha de saber discernir entre los problemas que requieren una 
cooperación intensiva. Saber trabajar en equipo en el momento oportuno, 
cuando sea más eficaz, encontrar modalidades de trabajo compartido óptimas en 
función de los problemas a resolver (PERRENOUD, 2007). 

Tareas como elaborar un proyecto de equipo, compartiendo representaciones 
comunes, confrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas o hacer 
frente a crisis o conflictos comunes, se unen a otras más relacionadas con la 
epistemología del conocimiento que se enseña. Esto es, analizar el valor de los 
contenidos y procesos o destrezas propuestos por el currículum, cómo se concibe 
al conocimiento, cómo se ordena, qué papel se concede a su relación con la 
experiencia del que aprende, cuál es su trascendencia social y su relación con la 
vida cotidiana, cuál es su origen, cómo se valida, cómo evoluciona, cuál es la 
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ponderación de sus componentes, cómo se comprueba su posesión, cuál es la 
vigencia y alcance de estos saberes disciplinares en un mundo de incertidumbre y 
de cambio, etc., son cuestiones que si bien han de acabar conformando el 
conocimiento práctico de cada docente, es importante apelar a una elaboración 
compartida, a través de equipos docentes concienciados de su trabajo, 
suficientemente organizados y capacitados para abordar, sin ambages, lo que se 
enseña en los centros. 

En síntesis, lo que enseñan centros y profesores es el resultado de un 
complejo sistema en el que decisiones, pensamientos, relaciones y condiciones 
que se entrecruzan para hacer frente a la gestión del saber —dicho de otra 
manera, la gestión de la ignorancia—, tanto en su dimensión individual como 
colectiva. Ni los profesores son homogéneos, ni enseñan lo mismo. Sin embargo, 
es posible delimitar invariantes en cuanto a lo que debieran enseñar. 

Si lo que los profesores y los centros enseñan es una adaptación transfigurada 
pedagógicamente de la cultura valiosa disponible en la sociedad —tesis con la 
que iniciamos este capítulo—, entonces éstos enseñan la experiencia pública del 
saber; la posibilidad de acceder a un saber que nos puede hacer libres; la 
oportunidad para conocer —al menos alguna vez— la felicidad del 
redescubrimiento del saber sabio; la posibilidad de acceder a saberes que nos 
forman como individuos racionales; la necesidad de transmitir una clara 
conciencia de compromiso con la sociedad y la democracia; la contribución a una 


vibrante sociedad civil18, 
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1 Se trata de una afortunada expresión de Don FINKEL (2008). 

2 “Sin reconstrucción cultural se produciría el colapso, la discontinuidad entre el pasado y el futuro. Sin 
abrirse a lo nuevo, a la creación de los sujetos, de la sociedad y de la cultura hacia metas de desarrollo, 
plenitud y bienestar deseables que mejoran la condición humana dada, la educación no sería "progresiva. 
[...] Es decir, que el currículum tiene que recoger la tradición de controversia cultural y los conflictos 
sociales que subyacen a la misma [...] En esta dirección de crear espacios de y para la autonomía, el 
programa de la modernidad tiene mucho que hacer frente a una larga historia de fundamentalismo 
pedagógico” (GIMENO SACRISTAN, 1998, pág. 193). 

3 En cierta ocasión Paco de Lucía le dijo a Winton Marsalis, mientras comentaban el difícil equilibrio entre 
tradición e innovación en el jazz: “La mente pide innovación; el corazón pide tradición”. Es perfecto, 
comenta Marsalis, tradición e innovación no se contradicen. 

4 La tortuosa evolución del concepto de profesión docente —como profesional o semiprofesiona— ha 
sido objeto de numerosas críticas y revisiones conceptuales (ENGLUND, 1996; LABAREE, 1999; 
SHULMAN, 1998). Precisamente SHULMAN define los conocimientos fundamentales para la enseñanza 
como una codificada agregación de conocimientos, habilidades, interpretaciones y tecnología, de 
disposiciones éticas y responsabildades colectivas, así como de medios para su representación. 

5 Partiendo de todas estas diferenciaciones sobre el conocimiento, que tienen repercusión en las 
perspectivas profesionales de los profesores y en diferentes opciones metodológicas, GIMENO y PEREZ 
GÓMEZ (1987a) distinguieron una serie de dimensiones genéricas que, en principio, pueden afectar a 
cualquier área del currículum y que les permitieron constatar diferencias idiosincrásicas entre profesores. 
Diferencias que, en su opinión, confirman la existencia de mentalidades colectivas que comparten 
determinados supuestos. Algunas de estas dimensiones genéricas son: utildad de los contenidos 
curriculares para entender problemas vitales y sociales; la cultura del currículum como una cultura común 
para todos los alumnos; la inclusión de problemas conflictivos y políticos en los contenidos de enseñanza; 
la consideración del conocimiento como algo objetivo y verdadero frente a posiciones relativistas, 
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históricas y constructivistas; o bien la concepción de áreas o disciplinas como lugar de expresión de 
opciones diversas por parte de los profesores. 

6 Elias CANETTI retrata en su autobiografía —La lengua absuelta (1985)— un buen ejemplo del significado 
de esta diversidad: “La diversidad de profesores era extraordinaria; es la primera diversidad de la que se 
es consciente en la vida. El que estén tanto tiempo seguido ante uno, mostrando cada movimiento, 
siendo incesantemente observados, foco de interés hora tras hora, siempre durante el mismo y 
delimitado lapso del que no se pueden zafar; ... el misterio que rodea el resto de su vida durante el tiempo 
que no hacen su cotidiana representación ante nosotros; y además la alternancia de aquellos personajes 
que van apareciendo, uno tras otro, en el mismo lugar, en el mismo papel, con el mismo objeto, 
eminentemente comparables...todos estos elementos juntos dan algo muy distinto de la escuela oficial, 
dan una escuela que enseña la diversidad de los seres humanos; y si uno se la toma un poco en serio, 
resulta ser la primera escuela consciente para el conocimiento del hombre” (pág. 190). 

7 Pero, si bien es cierto que existe un consenso generalizado hacia la consideración del conocimiento del 
profesorado como un conocimiento práctico, no es menos cierto que se reconoce también, aunque bajo 
disputa, que el profesorado desarrolla un tipo de conocimiento transformado en la acción práctica, que 
asume ciertas habilidades, competencias y disposiciones, sugiere un énfasis especial, una sensibilidad a la 
enseñanza más que un conocimiento de proposiciones (GRIMMETT y MACKINNON, 1992). 

8 Por una parte, estos estudios han contribuido a una visión de los docentes como sujetos que piensan, 
juzgan y toman decisiones, pero por otra parte los modelos explicativos utilizados tienden a aproximar al 
docente a la lógica del investigador, de aquello que el investigador entiende por racional y coherente; 
además, el excesivo psicologicismo y logicismo de estas investigaciones (ANGULO RASCO, 1999), suele 
olvidar con frecuencia que las situaciones docentes en el aula están fuertemente determinadas por su 
carácter moral (TOM, 1980; 1984). 

9 Como señala acertadamente SOLA “saber y conocer son dos conceptos epistémicos a los que subyace 
alguna creencia, lo que nos deja ante la situación de esclarecer este concepto vago e impreciso o 
ambiguo” (1999, pág. 664). Y matiza más adelante, “la explicación de las creencias debe hacerse 
acudiendo a identificar sus causas, en el sentido general de antecedentes, las razones que las personas 
dicen tener para creer y los motivos que los impulsan a ello” (1999, pág. 667). 

10 Los estudios que hemos venido realizando sobre las teorías implícitas señalan en conjunto cinco 
grandes factores de teorías o síntesis de creencias sobre la enseñanza: dependiente, interpretativa, 
emancipatoria, expresiva y productiva. 

11 Lo que en cierto modo coincide con el estudio de Ken BAIN (2005), en el caso del profesorado 
universitario. 

12 “En educación siempre se admitió como principio que el método es capaz de moldear los potenciales 
efectos de los contenidos, sin caer en la absolutización metodológica, puesto que forma pedagógica de la 
tarea y contenido de la misma son aspectos indisociables, son dos dimensiones de una misma realidad 
que se implican una en otra” (GIMENO SACRISTAN, 1988, pág. 264). 

13 Richard SENNETT profundiza —El artesano (2009)— en los rasgos del oficio —o habilidad para hacer 
las cosas bien— como cultura material y conocimiento tácito que se transmiten, en cuanto que bienes de 
capital social, a través de la interacción social. 

14 Paul BOGHOSSIAN (2009), examina críticamente las concepciones relativistas y constructivistas acerca 
de la verdad y el conocimiento, señalando sus principales debilidades y concluye: “nuestras intuiciones 
nos dicen que las cosas tienen una manera de ser que es independiente de las opiniones humanas, que 
somos capaces de alcanzar creencias objetivamente razonables sobre cómo son las cosas y que estas 
creencias son vinculantes para todas aquellas personas capaces de apreciar —independientemente de su 
origen social y culturaH la evidencia correspondiente” (pág. 179). 

15 KINCHELOE (2001) revisa esta cuestión desde la óptica del pensamiento posformal. 

16 Un aspecto que ha sido ampliamente desarrollado por GIMENO SACRISTAN (2008), quien sostiene que 
“lo que nos dice la experiencia es que existe una inadecuación entre los ritmos escolares, cuya estructura 
proviene del siglo XIX, los objetivos y las prácticas educativas; algo importante a tomar en consideración 
a la hora de comprender los efectos de la enseñanza y de la educación”(pág. 54). 

17 Anthony GIDDENS (1995) afirma que la confianza “se basa en una certidumbre en la fiabilidad de las 
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personas adquirida en las experiencias tempranas de la niñez” (pág. 55). Es, en cierto sentido, creativa 
pues supone un salto a lo desconocido, aunque, por otra parte, supone también —inconsciente o 
conscientemente— enfrentarse a la posibilidad de privación de auxilio o socorro o de apoyo. 

18 Emilio LLEDO, en un diálogo mantenido recientemente con Juan CRUZ sobre la condición humana, 
afirmaba —recordando su etapa de docente en la Universidad de La Laguna (Canarias) — "yo amaba la 
filosofía. Me gustaba lo que enseñaba, mi supuesta especialidad. Amaba lo que enseñaba. Pero además, 
quería amar a aquellos a quienes enseñaba. Y eso por la sencilla razón de que en ese espacio de la 
enseñanza, de amar a los demás, de tener interés por los demás, estas creando un espacio colectivo. Es 
maravilloso el descubrir que ese señor que está hablando, en la tarima o en la no tarima o donde esté, 
pero que está hablando él, está creando un espacio, donde su individualidad —a no ser que sea un poco 
majadero— no tiene la menor importancia, sino que lo que importa es el espacio, el ámbito. Y eso es para 
mí uno de los privilegios más extraordinarios de la enseñanza. La posibilidad de comunicar, de comunicar- 
TE. Porque de alguna forma, la comunicación de la enseñanza es dar un poco de ti mismo. No sólo en 
filosofía o en literatura que parece más fácil, sino incluso en química orgánica o en sintaxis griega. Tú das, 
comunicas tu forma de entender, tú conviertes en palabra tu experiencia personal, tu trabajo personal, lo 
más riguroso, lo más serio y sólido que has podido... Yo lo pasaba en grande. Es un privilegio poder 
enseñar. Educar es crear libertad. La lbertad es la esencia de la enseñanza” (disponible en: 
http://www.cajacanarias.tv/?cid=forosétwid =168w id =condicion). 
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CAPÍTULO XII 


El currículum y el libro de texto. Una dialéctica 
siempre abierta 


Por Jaume Martínez BonaFÉ 
Universidad de Valencia 


y Jesús Robrícuez RODRÍGUEZ 
Universidad de Santiago de Compostela 


Los libros de texto siguen siendo, en plena era digital, el dispositivo didáctico 
que hegemoniza el desarrollo curricular en las aulas de Primaria, Secundaria y 
Bachillerato y, con intensidad creciente, también en las aulas de Infantil. En este 
capítulo pretendemos problematizar esta práctica pedagógica, poniendo al día el 
conocimiento científico al respecto de este hecho, situando la mirada 
problematizadora tanto en el análisis del libro de texto como en la teoría 
curricular que lo sustenta y en las políticas currriculares que lo revitalizan. 


12.1 Currículum, modernidad y texto: El discurso 


El currículum ha sido pensado como el dispositivo escolar que concreta el texto 
para la reproducción. En el análisis de LUNDGREN (1992), el currículum es El Texto 
que produce la reproducción social y cultural. Igualmente, en Gimeno (1989), el 
currículum concreta, en un complejo cruce de prácticas a diferentes niveles 
institucionales, la selección cultural para la escuela. El deseo de universalizar las 
luces de la Razón tiene en la escuela como institución su principal maquinaria y 
en el currículum el engranaje principal de esta maquinaria. El sueño de la 
Modemidad se hace discurso: universalización y texto. Cultura para todos y 
elevación del saber a la categoría científica. Las disciplinas, según el orden y 
selección de la Academia, constituyen el texto de lo que debe ser reproducido. 

No es nuestra intención hacer una apretada síntesis de una arqueología del 
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currículum que en España está todavía por escribir pero creemos que es 
necesario situar el problema del libro de texto en el contexto discursivo del 
currículum en la Modernidad. Porque ese es el contexto que le da sentido y 
coherencia: un proyecto cultural pretendidamente totalizador que explique el 
mundo, lo signifique e instituya de razón ilustrada. Una enciclopedia. En ese 
contexto discursivo el Libro de Texto es el artefacto que da forma material a un 
modo de proceder pedagógico para la reproducción cultural. El currículum se 
hace texto y en su materialización coloniza la vida en el aula. Obviamente, en el 
complejo campo de la teorización curricular, ésta es una mirada restrictiva sobre 
el significado del currículum: texto para la reproducción; olvida aquí el proceso, la 
experiencia, el acontecimiento, la diferencia, la subjetividad. Sin embargo, para 
nuestro análisis, es únicamente en esta mirada restrictiva donde el libro de texto 
didáctico ocupa su lugar prominente. 


12.2. Nuestras preguntas 


Si el libro de texto encierra el currículum que se presenta en la escuela, es 
decir, la cultura seleccionada para la reproducción escolar las preguntas que nos 
hacemos en relación con este hecho pueden tener diferentes aproximaciones. En 
primer lugar ¿qué culturas y saberes se presentan en los textos, y cómo se 
producen y presentan? ¿Qué significados se producen y transmiten en relación 
con los sujetos, el mundo, la producción científica, las diferencias, etc.? Nos 
preguntamos, en segundo lugar ¿qué culturas y saberes didácticos producen los 
libros de texto?, ¿qué teoría de los profesores, de las aulas, de los estudiantes, 
de la construcción del conocimiento, de la relación con el entorno, se significan 
en el uso del libro de texto? Finalmente, un tercer interrogante nos conduce a las 
políticas de control del currículum y el papel de dispositivo estratégico que juega 
el libro de texto en relación con estas políticas. ¿Cuál es, sin embargo, el estado 
de la cuestión? ¿Cuáles han sido las preguntas en las investigaciones 
desarrolladas sobre el libro de texto? Sin pretensión de exhaustividad, pero con 
el deseo de poner al día este campo de problematización pedagógica, señalamos 
ahora una síntesis de hasta dónde nuestra lectura ha podido llegar. Nuestro 
interés no esconde la voluntad no sólo de describir las presencias sino de 
destacar las ausencias y debilidades de este campo de investigación. 


12.3. Las investigaciones y el estado de una relación 
problemática 


La producción del material curricular responde a una relación teórico-práctica 
en el marco más amplio de la educación y en el más restrictivo del currículum. 
Nuestra intención es analizar esa relación tomando como referente fundamental 
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la revisión de las investigaciones sobre el tema desarrolladas en las últimas 
décadas. En la creación y modificación de diferentes discursos pedagógicos, 
encontramos un número importante de líneas de investigación que han tenido 
como propósito fundamental acercarnos al significado y función de los libros de 
texto y materiales didácticos, significado cambiante, según en qué discurso fuera 
arropado. Se trata de un campo académico que ha atraído el interés no sólo de 
pedagogos, sino también de otras disciplinas relacionadas con la sociología, con 
las ciencias de la computación, el periodismo o con la economía, entre otros. 
Igualmente, hemos tenido la oportunidad de observar la evolución de este tema 
en relación con la Tecnología Educativa como disciplina pedagógica. 

Contamos con un importante bagaje de trabajos e investigaciones en el 
contexto nacional e internacional cuya revisión puede ayudarnos a comprender 
aspectos diferentes y sustanciales de la relación entre las políticas reformistas, la 
producción del texto escolar y los poderes que se cruzan en esta relación, y el 
modo en que todo ello concreta una forma de presentación del currículum a 
estudiantes y profesorado. En la realización de este recorrido podemos 
preguntarnos, igualmente, si las diferentes propuestas de reforma educativa y 
curricular han llegado a implementar en el material curricular y el libro de texto 
significativas innovaciones para el cambio y la mejora de la práctica de la 
enseñanza. 

Nuestra investigación se pregunta por las prácticas, por la presencia del libro 
de texto hegemonizando esas prácticas, por los cambios y estabilidades y por el 
modelo escolar al que contribuyen. Del mismo modo, nos interesa conocer qué 
se pregunta, qué se investiga y qué se olvida en la investigación sobre el libro de 
texto. Con este propósito hemos revisado un número importante de informes, 
resultados, tendencias, jornadas y encuentros de investigación publicados en la 
literatura especializada sobre los libros de texto y los materiales didácticos. Entre 
las fuentes consultadas están, además de las revistas científicas y profesionales 
sobre educación, las bases de datos ERIC, DIALOG, DIALNET, ISOC y de la 
Universidad de Harward, entre otras. Hemos considerado como referentes 
principales los trabajos de Barre (1996), la revisión bibliográfica de WatT (1991, 
2007), el estudio de WoobwarD, ELLIOT y NaGeL (1988), la revisión de Mikk 
(2000), y el monográfico sobre materiales curriculares publicado en la revista 
Investigación en la escuela (2008). De igual manera, tuvimos muy presente las 
publicaciones derivadas de los congresos de la TARTEM, el coloquio internacional 
que tuvo lugar en Montreal —Le Manuel Scolaire—, (2006), las Actas del 
Congreso auspiciado por el Ministerio de Educación chileno sobre el libro de 
texto (2006) y la reciente conferencia que tuvo lugar en Madagascar (2008). 
Asimismo, procedimos a la revisión de las diferentes Tesinas y Tesis Doctorales 
defendidas en universidades españolas; y obviamente, recuperamos nuestras 
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propias investigaciones. Igualmente, tuvimos muy presente algunas 
investigaciones realizadas en el contexto académico latinoamericano. 


Las principales líneas de investigación 


En la selección, organización y clasificación de los resultados de la 
investigación hemos atendido fundamentalmente a aquellos estudios que tienen 
como referente principal el análisis de los medios y materiales curriculares y de 
cuyos resultados sería de esperar que se obtuvieran conclusiones que nos 
permitieran conocer qué sucede realmente con la influencia de los materiales en 
la práctica educativa y poder identificar propuestas de mejora en su diseño e 
implementación. Además, la revisión de algunas de estas cuestiones nos 
permitirá ampliar el conocimiento y la reflexión sobre la continuidad —y puede 
que el fortalecimiento— de la hegemonía del libro de texto en la presentación y 
concreción de las prácticas curriculares. 

Entre la diversidad de líneas de investigación existentes, para nuestro propósito 
destacamos las siguientes: 


a. Los estudios relacionados con el papel y la influencia en las prácticas de 
aula de los libros de texto y materiales curriculares y los procesos de selección de 
los mismos conforman una línea de investigación consolidada y con una larga 
tradición en el ámbito académico. Su punto de mira está focalizado en el uso real 
de los materiales y recursos en el desarrollo curricular en las aulas, tratando de 
analizar el carácter determinante de los libros de texto y otros materiales 
curriculares sobre las prácticas de enseñanza y aprendizaje. En líneas generales, 
podemos decir que las investigaciones ponen de relieve que los profesores usan 
los libros de texto como el principal recurso de instrucción, aunque no se puede 
afirmar que éste sea el único medio empleado. Por otra parte, los profesores 
manifiestan una clara dependencia de los materiales comerciales. 

Un problema específico de investigación en relación con este ámbito lo 
constituyen las investigaciones relacionadas con las causas y los motivos que 
determinan la selección que los profesores hacen de unos u otros materiales, en 
las que se ha prestado especial atención al análisis de la influencia que tiene la 
regulación en el mercado de la venta de los libros de texto, su relación con el 
proceso de selección y con los mecanismos y estrategias de evaluación que se 
vienen usando en los claustros para seleccionar los recursos educativos. Un 
número importante de investigaciones revisadas identificaron que los grupos y 
redes de profesionales, administradores y especialistas del mercado editorial 
juegan roles cruciales en estos procesos de decisiones curriculares. Por otra 
parte, no parece ser una práctica habitual imprimir ediciones experimentales para 
someterlas a prueba en el aula. En este sentido, una buena parte de estudios 
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también pone de relieve que la mayoría de los editores asumen que el autor ya 
probó su técnica y contenido en el aula antes de verter su material en el 
manuscrito. Asimismo, trabajos realizados en los últimos años indican que el 
profesorado selecciona los libros de texto y los materiales fundamentalmente a 
través de la información y propaganda que proporcionan las editoriales, 
priorizando esta opción por encima de otras, como la visita y consulta a las 
librerías o a través de Internet o el diálogo e intercambio profesional al respecto. 

b. Otras investigaciones se ocupan del discurso ideológico subyacente en los 
materiales, analizando cuestiones relacionadas con el análisis de los valores y 
contenidos de carácter moral y cívico, aspectos relacionados con la discriminación 
sexual, étnica o racial, la transmisión de ideologías políticas, enfoques sobre el 
desarrollo y la sostenibilidad, etc. Aunque se trata de uno de los campos con 
más tradición investigadora en el contexto español, existen todavía aspectos 
inexplorados, como por ejemplo las presiones que sobre los autores pueden 
realizar los editores para evitar que el producto editorial pueda entrar en conflicto 
con lo mayoritariamente asumido como políticamente correcto. Veamos a 
continuación una síntesis apretada de algunas de las principales modalidades y 
resultados de estudio que configuran esta línea de investigación. 

Una buena parte de los estudios dentro de este ámbito están relacionados con 
los estereotipos sobre la mujer reproducidos en los materiales didácticos. Estos 
trabajos ponen claramente de relieve el tratamiento discriminatorio que sufre la 
mujer en los materiales curriculares, planteando la necesidad de una revisión de 
las características de estos recursos. En líneas generales, el sexismo y la 
discriminación se manifiestan claramente en los materiales. En los análisis de los 
autores se muestra de manera tácita, subliminal (consciente o inconcientemente), 
cómo la mujer aparece en inferioridad y es evidentemente discriminada, tanto en 
el aspecto cualitativo como en el cuantitativo: faltan representaciones de 
mujeres, el ámbito político está protagonizado por los hombres; se utiliza el 
masculino como genérico en la mayoría de las ocasiones; existe una falta de 
adecuación de la mujer a la situación actual; lo femenino no tiene una definición 
autónoma sino en función de lo masculino y la presencia de las mujeres en los 
ejemplos y definiciones de los diccionarios es realmente escasa. Se trata de un 
ámbito de estudio ya consolidado en la investigación educativa y los resultados 
obtenidos ponen contundentemente de relieve el carácter sexista de los 
materiales. En el contexto español los primeros trabajos en profundidad se sitúan 
en la década de los ochenta, (MORENO, A., 1987; GARRETA, N. y CAREAGA, P., 1987) 
con una especial preocupación en el Ministerio de Cultura/Instituto de la Mujer; 
sin embargo los avances no impiden que en la actualidad continuemos 
encontrando sesgos sexistas en algunos manuales. 

Otro de los temas de especial relevancia en este ámbito de los estereotipos es 
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el de la discriminación étnica o racial y en los que aparece de relieve la existencia 
de diversas estrategias para el mantenimiento de prejuicios sociales. Un tipo de 
estudios de especial interés es el relacionado con la influencia y el control y el 
poder ideológico que ejercen los libros de texto en el desarrollo curricular. En 
nuestro contexto fueron claves los libros de M. W. APPLE (1984 y 1989), y 
posteriormente los trabajos de GimenNO (1989, 1991 y 1995), MARTÍNEZ BONAFÉ 
(2001, 2002 y 2008), y Torres (1989a, 1991 y 1994). Una línea de investigación 
reciente en este ámbito es la relacionada con el estudio de la cultura de la 
sostenibilidad presente en los libros de texto. En este sentido el trabajo de 
Ecologistas en Acción (2007), en el que se estudia este tema en una muestra de 
sesenta libros de textos de Educación Primaria y Bachillerato, resulta de sumo 
interés para acercarse al concepto de sostenibilidad presente en los textos. En el 
trabajo se pone de relieve, entre otros asuntos, el futuro ocultado por el 
deslumbramiento de la tecnología y el desarrollo, la irrelevancia de las soluciones 
que se están proponiendo y el silenciamiento de las relevantes. 

C. También la investigación se ocupó del análisis de los aspectos formales en 
los libros de texto y otros materiales curriculares. Como apunta Colas (1989, 
pág. 42), estos aspectos “gozan de una sólida tradición investigadora. El tamaño 
de la letra, los tipos y disposición de encabezamientos, la distribución espacial y 
la densidad de contenidos, constituyen temáticas específicas de esta línea”. En 
las últimas décadas encontramos un número importante de trabajos e 
investigaciones sobre este asunto, la mayor parte de las cuales insisten en la 
necesidad de prestar mayor atención a las ¡ilustraciones evitando las imágenes 
contradictorias, estereotipadas y descontextualizadas. Por otra parte, en algunos 
de estos trabajos (VAISANEN, 2006) se hace referencia a cómo lo simbólico de los 
materiales se constituye en una poderosa herramienta a través de la cual plasmar 
determinadas ideologías y valores. 

d. También se ha investigado la repercusión de las políticas y los procesos de 
Reforma Educativa sobre las características de los materiales. Las Reformas 
propuestas en los sistemas educativos deberían conllevar cambios en las 
decisiones sobre los materiales (elaboración, adaptación, posible 
reconceptualización de los mismos, etc.). En los estudios de WooDwARD, ELLIOTT y 
NaGeL (1988) o NinomIYA (2005), entre otros, se plantean cuestiones como el 
interés de los gobiernos por subvencionar propuestas de nuevos libros de texto y 
quererlos adaptar a la filosofía de las reformas y también el interés por parte de 
las administraciones de querer establecer medidas de control sobre los materiales 
que se están produciendo. En nuestro contexto, éste ha sido también uno de los 
ámbitos problemáticos con mayor producción investigadora. 

e. Asimismo encontramos un número importante de trabajos sobre la función 
y estudio de los materiales en las diferentes áreas del currículum y en las 
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didácticas específicas, poniéndose en ellos de manifiesto que las editoriales que 
produjeron material con motivo de la puesta en marcha de la reforma del sistema 
educativo, no optaron, en general, por innovaciones sustanciales. El libro de 
texto se sigue concibiendo, en gran parte, como manual único; el concepto de 
ciclo no fue realmente asumido y los aspectos mejor resueltos son los formales, 
siendo los peores los de la atención a la diversidad. Igualmente, en muchos 
materiales hay grandes déficits en el ámbito de las intenciones educativas y 
aunque en algunos materiales es un aspecto especialmente cuidado, en otros se 
dan ciertos estereotipos (especialmente en las ilustraciones) que se pueden 
considerar discriminatorios; la mayoría de las editoriales muestran una línea y 
unos planteamientos unificados en los distintos materiales que se editan; sin 
embargo, muchos de los textos editados muestran inadecuación entre el 
currículum presentado en ellos y el discurso reformista. 

f. Un campo de especial interés, pero escasamente investigado, es el 
relacionado con el análisis del libro de texto y otros materiales como discurso 
curricular y de profesionalidad docente. En este sentido los trabajos de CANTARERO 
(2000) y de Martínez BonarFÉ (2002) ponen de relieve el rol claramente 
subordinado del profesorado al proyecto docente que se plasma en los libros de 
texto y otros materiales. Del mismo modo, tienen especial interés en relación con 
este tema las investigaciones sobre editores y materiales didácticos y lo que 
hemos venido llamando economía política del material curricular Dentro de este 
grupo de investigaciones podríamos incluir aquellas que tienen que ver con cómo 
“influyen los intereses personales, institucionales y tradicionales sobre el proceso 
de desarrollo del libro de texto” (Borre, 1996, pág. 226). Uno de los autores que 
más profundizó en este ámbito es APPLE, del cual podemos destacar entre otros 
los siguientes trabajos, APPLE (1984), Economía política de la publicación de 
libros de texto, APPLE (1989), Maestros y textos y APPLE (1993), El libro de texto 
y la política cultural. El autor analiza, entre otros aspectos, las relaciones de 
poder que tienen lugar en el mundo editorial, las características sociológicas de 
los autores y otros profesionales que participan en la edición de los libros de 
texto, la distribución del trabajo en las editoriales en función del sexo, entre 
otros muchos aspectos. 

En nuestro contexto ha dedicado especial atención a esta cuestión el trabajo 
de MarTíNEz BONAFÉ, (2002 y 2004), en el que se analiza la relación entre la 
variedad y diversificación de la oferta con la riqueza pedagógica potencial del 
material curricular. Por otra parte, las características particulares del mercado y el 
marco legislativo indican el enorme poder regulador sobre la práctica docente. 
Qué se compra y qué nos dejan comprar son preguntas que ponen la economía 
política en el centro de la práctica pedagógica. Finalmente, las cuestiones sobre el 
control sugieren miradas sobre la uniformización de la vida en el aula y la 
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interiorización del control como una forma de “liberación” profesional en la 
enseñanza. 


¿Estamos ante una oferta variada? En ningún caso en el mercado español la 
oferta es inferior a 16 títulos por asignatura. Aunque se da la circunstancia que 
una misma editorial presente textos diferentes para una misma materia. 
Aparentemente eso pone al profesorado ante un considerable abanico de 
posibilidades de elección. Pero lo que muestran las investigaciones al respecto es 
que no hay una variedad real de posibilidades diferentes de desarrollo curricular. 
Prácticamente todos los libros enseñan lo mismo de la misma manera. Y si 
profundizamos un poco más en el estudio comprobaremos que tampoco hay 
diferencias sustanciales entre lo que se editaba antes de la LOGSE y lo que se ha 
publicado después. 


¿Estamos ante un consumo variado? Pudiera deducirse de una plural oferta 
editorial un consumo diversificado. Sin embargo, los datos dibujan otro escenario 
menos heterogéneo: a juzgar por las cifras que proporcionan el Ministerio de 
Educación y la Asociación de Editores de libros de texto (ANELE), dos grandes 
oligopolios —el Grupo Anaya y el Grupo Santillana— se disputan el consumo 
mayoritario y controlan casi el 50% de la producción total. Se observa, además, 
un proceso creciente de concentración e internacionalización de la oferta en 
menos y más potentes grupos empresariales. 


¿Hay diversidad en la forma y estructura de presentación del currículum? El 
signo de la continuidad de una episteme pedagógica está presente en la forma 
del texto, permaneciendo inalterables las respuestas a la pregunta: quién habla, 
de qué se habla y cómo se habla en la práctica institucional de la transmisión 
cultural. Una estructura común en nuestros libros de texto es la siguiente: una 
secuencia ordenada de núcleos temáticos con un marco de tareas similar en cada 
uno de los temas ( lectura de la información, atención preferente a conceptos e 
ideas que deberán ser destacadas, y actividades, básicamente de lápiz y papel, 
que deberán realizarse a partir de la información seleccionada en el núcleo 
temático; más pruebas de evaluación que normalmente resultan de una selección 
de actividades ya realizadas en los distintos núcleos temáticos sobre los que 
versa la prueba). Por otra parte, pudiera pensarse que la forma y estructura 
pudieran ser una variable dependiente del contenido curricular. Es decir, ni todas 
las lecciones de una misma materia, ni lecciones de materias curriculares 
diferentes tienen porqué mantener la misma estructura. Pero lo que muestra el 
análisis es una absoluta homogeneidad formal: en la estructura de tareas, en la 
temporalización, los ritmos, etc. 


¿Un mercado robustecido y seguro? El Informe sobre el sector editorial del año 
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2007 (Federación de Gremios de Editores de España, 2008) pone de relieve que 
en el año 2007 en cuanto a la edición y los títulos vivos en catálogo se editaron 
un 2,3% de títulos más que en el año 2006 (70.520) y un 5,8% más de 
ejemplares (357,56 millones), con una tirada media de 5.070 ejemplares por 
título. Asimismo, los libros de texto no universitario, literatura, ciencias sociales y 
humanidades y libros infantiles y juveniles concentran el 74,9% de los títulos 
editados y el 65,5% de los ejemplares. Destacamos que para el año 2007, el 
total de títulos que las editoriales mantienen en catálogo ascienden a 369.588, 
un 6,6% más que en el año anterior En cuanto a la venta de libros en el 
mercado interior se destacan los aumentos que han experimentado los libros de 
divulgación general, los científico-técnicos y universitarios y los de texto. En este 
último caso, la facturación ha sido de 803,69 millones de euros, representando la 
mayor cuota del mercado en relación con otros libros (25,7%) y suponiendo un 
9,1 de millones de euros de incremento respecto al año anterior. Si comparamos 
los datos, por ejemplo, con los del año 1999 (483 millones de euros), podemos 
observar que en nueve años casi se ha duplicado el volumen de ventas. 

Otro campo diferente de problematización es el de la legislación sobre la 
aprobación o legalización de los libros de texto y sus repercusiones en el 
contexto y la práctica educativa. De la totalidad de estudios que BÓRRE (1996) 
revisa en este campo, cabe destacar las siguientes cuestiones: existen políticas 
de aprobación bastante dispares en cuanto al modo en que se controla y 
supervisa el material educativo, la existencia de material más variado y diverso 
trae consigo que los sistemas y los propios criterios de aprobación deban sufrir 
cambios importantes. En cuanto a los aspectos políticos de la producción y el 
mercado de texto, BgRRE (199, pág. 242), subraya que las políticas editoriales no 
sirvieron a los objetivos de la innovación educativa que se incorporan a los 
currícula. 

En el contexto español, es destacable el trabajo de Gimeno (1995), realizado a 
partir del análisis de los ISBNs y observando la evolución de la edición de libros 
de texto el autor desmenuza y pone de relieve los intereses comerciales que se 
encuentran detrás del mercado de los libros de texto, las diferencias que existen 
entre el mercado de los materiales escolares y los universitarios y también las 
relaciones que se establecen entre esa cultura “mercantilista” y las disposiciones 
administrativas vigentes. 

Existen estudios centrados en analizar la evolución experimentada por las 
industrias editoriales. Entre estos trabajos podríamos señalar los de VERDUGO 
(1998, pág. 103), acerca de la evolución de la industria editorial en Galicia y 
donde se pone de relieve que los libros de texto constituyen el principal 
segmento de edición en Gallego. En el contexto español el trabajo de PÉREZ 
SABATER (2001) resulta de gran ayuda para analizar los procesos de producción y 
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comercialización de los libros de texto. Y centrada en el contexto estadounidense 
la revisión de Watt (2007), se constituye en un texto fundamental en estos 
momentos para conocer la investigación realizada en los últimos años sobre la 
evolución y avatares de la industria editorial. 


g. Un grupo especial de investigaciones en este ámbito lo constituyen las 
relacionadas con el análisis de los procesos de comercialización de los libros de 
texto y de un modo especial las relacionadas con el análisis de los programas de 
Gratuidad. En este sentido en los últimos años la Asociación Nacional de Editores 
de Libros de Texto, la Federación de Gremios de Editores de España, la 
Confederación Española de Organizaciones de Amas de Casa, Consumidores y 
Usuarios (CEACCU), han realizado varios estudios e informes con el propósito de 
analizar los diferentes modelos y propuestas de gratuidad existentes y las 
implicaciones que, fundamentalmente desde un punto de vista económico, se 
derivan para el colectivo editorial y para las familias. En general se trata de 
estudios de mercado que ponen en evidencia las importantes implicaciones 
económicas que rodean el sector de los libros de texto. En líneas generales se 
echa en falta una mayor profundización de las implicaciones que supone la 
adopción de unas u otras medidas desde el punto de vista del desarrollo 
curricular y especialmente las limitaciones a las propuesta de innovación y 
renovación pedagógica que cuestionan la hegemonía del libro de texto. 

h. Otro de los ámbitos relevantes para el estudio del currículum presentado en 
los textos es el relacionado con las Guías de evaluación y análisis de textos. 
Tomamos en cuenta para este apartado, por una parte aquellos trabajos que 
tienen que ver con la elaboración de propuestas y modelos de evaluación y 
estudios realizados para constatar el efecto o la utilización de esas propuestas de 
evaluación. Asimismo, nos encontramos con un número importante de 
investigaciones que han diseñado y aplicado diferentes modelos de evaluación 
con el propósito de interrogarse sobre diferentes aspectos de los materiales. En 
líneas generales, nos encontramos con una diversidad de guías y modelos de 
evaluación y, aunque se plantea la necesidad de elaborar nuevas propuestas, el 
principal problema está en la falta de formación para su uso, en el 
desconocimiento de su existencia y en que, en muchos casos, no interesa la 
difusión de este tipo de instrumentos que puedan poner en crisis los intereses de 
algunos productores de materiales al ver criticados sus enfoques educativos. 
Algunas de las más completas pueden verse en DELGADO DE Pala, (2008), 
MARTÍNEZ BONAFÉ (1995), PARCERISA y ZABALA (1994). Del mismo modo se 
encuentran orientaciones interesantes y diferentes guías de evaluación en la 


página de Aula de Edición de la Universitat de Valencia?. En cuanto a los 
resultados de los estudios que han empleado Guías de evaluación muestran que 
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desde una perspectiva curricular los libros de texto presentan notables carencias 
tanto a nivel de diseño como de planteamiento de propuestas de trabajo. 

i. Un ámbito de especial interés es el relacionado con las investigaciones sobre 
la elaboración de materiales alternativos. En este tipo de investigaciones se 
analiza fundamentalmente las características de los materiales y recursos 
didácticos que han sido elaborados por los propios profesores como prácticas 
alternativas a los libros de texto y con el propósito de poner en marcha 
iniciativas que ayuden a contextualizar y adaptar las propuestas de enseñanza- 
aprendizaje a la realidad del alumno y favorecer la puesta en marcha de 
iniciativas de investigación del currículum por los propios profesores. Las 
conclusiones de estos estudios como aparecen recogidas en el monográfico de 
Investigación en la escuela (TRAvé GONzÁLEz, y PozueLOS ESTRADA (Coords., 2008, 
pág. 6) y en las conclusiones del congreso A elaboración e adaptación dos 
materiais polos propios profesores (Robrícuez RoDrícuEz, 2006), son el “carácter 
minoritario que alcanzan estas propuestas entre los docentes. Si bien 
constituyen, por una parte, opciones actualizadas, fundamentadas y 
experimentadas; por otra, no disponen de crédito administrativo ni de producción 
y difusión adecuadas, requiriendo además, en muchos casos, formación 
específica del profesorado, obstáculos que dificultan en gran medida su 
propagación y diseminación”. (TRAvÉ GONZÁLEZ y POZUELOS ESTRADA, 2008, pág. 6). 

Asimismo en los últimos años nos encontramos con algunas investigaciones 
relacionadas con el estudio del libro de texto electrónico, las implicaciones en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en las diferentes modalidades de texto y los 
procesos de apropiación de los contenidos de los materiales en soporte impreso 
y digital. Otros temas de preocupación académica e investigadora tienen que ver 
con la identidad, los recursos en las regiones fronterizas, las creencias y actitudes 
del profesorado hacia los medios o la formación requerida para la crítica 
profesional, entre otros. 


12.4. El análisis. Sobre las preguntas y sobre las respuestas 


Una primera conclusión, tras la revisión del estado de la cuestión, es que la 
investigación sobre el libro de texto es escasa en relación con su relevancia y 
determinación de la práctica educativa. Y todavía lo es más si lo que se pretende 
es una mirada que problematice el texto desde dentro de una teoría del 
currículum. Ciertamente, sin ánimo ni posibilidad de exhaustividad, se han 
señalado importantes investigaciones que, realizadas desde diferentes 
perspectivas problematizadoras, muestran un hecho incontestable, y es la 
presencia hegemónica del libro de texto en el aula, arrastrando hasta la 
actualidad una larga tradición en la historia del currículum. A nadie se le debe 
escapar que, siendo tan intenso en los últimos años el discurso sobre las TIC en 
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el aula y tan apabullante el desarrollo de las tecnologías en el mercado, sin 
embargo la edición, publicación y venta de libros de texto en unos casos se 
mantiene y en otros casos se incrementa considerablemente. Como señala el 


propio informe de la ANELE?, la presencia de los libros de texto como recurso 
para la enseñanza es superior a la de cualquier otro recurso didáctico. Por eso 
mismo, y a pesar del complejo mapa que se mostró en el epígrafe anterior, la 
primera lectura que hacemos de esta realidad es la pobreza o escasez — 
cuantitativa, pero también cualitativa, por lo que trataremos de mostrar en las 
ausencias— en la investigación sobre el libro de texto. Por poner un ejemplo 
académico, en el contexto español no superan la docena las tesis doctorales 
ocupadas en la problematización del texto escolar desde dentro de una teoría del 
currículum y/o que analicen los procesos de descualificación profesional que el 
desarrollo curricular regulado por el libro de texto ejerce sobre el profesorado. 

Bajo el parámetro de la uniformidad y con el uso habitual de los libros de texto 
en el aula, la escuela muestra la imagen de la normalidad. Pero sabemos que 
ésta es una imagen socialmente construida. La organización de la vida en el aula 
regulada por el texto escolar es un discurso pedagógico y curricular satisfactorio 
para determinados sectores ideológicos, sociales y profesionales, además de los 
directamente implicados en el beneficio de su producción y distribución. Pero lo 
que fundamentalmente se pretende subrayar aquí es ese proceso de 
naturalización de este determinado tipo de material curricular dando por 
supuesto que una práctica educativa adecuada lo es en la medida que lo tenga 
presente de un modo relevante. 

La segunda conclusión tiene que ver con el discurso sobre el contenido 
curricular sesgado por los estereotipos. A pesar de que ésta es la parte más 
prolija de la investigación sobre el libro de texto, lo que la misma investigación 
viene mostrando es que la mirada sobre la mujer las diferencias étnicas, la 
sostenibilidad ambiental o la democracia social sigue padeciendo sesgos 
ideológicos en muchos libros de texto. Sin embargo, y ésta sería la tercera 
conclusión, mientras las investigaciones se entretienen en éstos y otros aspectos 
deficitarios relacionados con la estructura y presentación del contenido, son 
menos frecuentes las miradas problematizadoras sobre la propia teoría curricular 
y el modelo pedagógico que soporta el libro de texto. Como sabemos, la 
pedagogía Freinet, el trabajo por proyectos, o las propuestas del currículum 
como proceso en Stenhouse, son incompatibles con el uso del libro de texto. 
Curiosamente, las últimas décadas han mostrado diferentes políticas de Reforma 
y durante un largo período preLogse se habló de La Reforma como un 
importante proceso de experimentación curricular. Sin embargo, reproducido por 
incuestionado el modelo curricular que le precedía, aquellas tentativas devinieron 
finalmente en las mismas prácticas de aula reguladas por los mismos libros de 
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texto. Lo que las investigaciones consultadas nos mostraron en su día es que los 
libros de textos post-Logse tenían escasas diferencias sustanciales respecto a los 
anteriores. 

La siguiente conclusión tiene que ver con el intento de los libros de texto de 
responder con eficiencia a los objetivos marcados en el currículum y las 
propuestas de actividades que se recogen en los mismos constituyen una especie 
didáctica de circuito cerrado en el que lo que se propone en el libro determina en 
gran medida el desarrollo curricular en el aula. Por esto mismo es difícil encontrar 
un tratamiento adecuado de ciertas estrategias didácticas de amplio consenso en 
el discurso pedagógico renovador: el proyecto surgido de la asamblea, el entorno 
como fuente de problematización y campo de investigación, el vínculo del 
currículum con la experiencia subjetiva, con el partir de sí, con el reconocimiento 
de la diferencia, la biografía y la historia de vida, el recurso a experiencias 
culturales de la vida cotidiana, etc. 

Otra cuestión tiene que ver con las políticas de control curricular. Hasta fechas 
relativamente recientes el texto escolar debía pasar en España por una 
autorización previa del Ministerio de Educación y esa política fiscalizadora tuvo 
enfrente a las voces progresistas y los movimientos pedagógicos más 
innovadores. Actualmente el texto se liberó de ese control previo pero los influjos 
políticos siguen estando presentes de muchas maneras, algunas más sutiles. Tal 
es el caso de las políticas de gratuidad del texto escolar cada vez más 
generalizadas en Ayuntamientos y Comunidades Autónomas, 
independientemente de la tendencia que gobierne. Hasta donde nosotros 
sabemos no hay todavía estudios que pongan en relación esta supuesta política 
de justicia social —aspecto en sí mismo discutible— con las prácticas de 
desarrollo curricular y las innovaciones didácticas. Nuestra hipótesis es que esta 
medida gubernamental refuerza la homogeneización, dificulta la posibilidad de 
alternativas y acentúa la omnipresencia del texto escolar en la presentación y en 
la realización del currículum. Sin embargo, si realizamos un recorrido por algunas 
de las campañas de gratuidad de los libros de texto, observamos que, en líneas 
generales, han sido realizadas sin un debate previo de carácter pedagógico y 
profesional; ni se consideró la valoración de la propuesta entre las diferentes 
instituciones y colectivos directamente implicados o interesados en el tema. Muy 
pocos se han preguntado ¿por qué gratuidad de los libros de texto y no de otros 
materiales y recursos? y se ha dado la bienvenida de un modo acrítico al 
aligeramiento de la presión económica que ejerce para una buena parte de las 
familias. La gratuidad ha supuesto que el posible debate curricular alrededor del 
significado pedagógico de este recurso se encuentre en un segundo plano, 
cuando no tiende a desaparecer. El interés se pone en el desarrollo de prácticas y 
campañas políticas, centradas fundamentalmente en la búsqueda del voto y 
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reforzado por intereses económicos, lo que contribuye en buena medida a olvidar 
el interés pedagógico por el tema. 

Por otra parte, y dentro todavía de esta mirada desde la economía política, 
carecemos de investigaciones que problematicen el poder y la influencia de las 
grandes empresas editoriales sobre el mercado y sobre la propia política 
educativa relacionada con el libro de texto. Como venimos subrayando, los 
diferentes cambios gubernamentales —tanto en el gobierno central como en los 
autonómicos— y las políticas de reforma educativa que les acompañaron dejaron 
en todos los casos intocable, y en algunos casos reforzada, la necesidad del 
texto escolar. 

Pero subrayar la omnipresencia es, al mismo tiempo, alertar sobre los vínculos 
con el desarrollo profesional docente. Hace más de tres décadas Michael APPLE 
advirtió la contribución del texto escolar a lo que conceptualizó como 
proletarización y  descualificación del docente. En nuestro país algunas 
investigaciones profundizaron sobre esta cuestión, pero sigue siendo uno de los 
aspectos menos reconocidos cuando se abre el debate entre el profesorado. 
¿Cómo es posible no entender que el uso continuado de una determinada 
herramienta de trabajo acaba conformando una mentalidad sobre el propio 
trabajo? Para decirlo con los conceptos que nos proporcionó BOURDIEU, la 
presencia del libro de texto hay que verla en el interior del campo social de la 
educación conformado por relaciones objetivas e históricas entre posiciones 
ancladas en ciertas formas de poder (o capital). Y esta presencia en el interior de 
este campo conforma un habitus docente por el que ese conjunto de relaciones 
históricas se “depositan” dentro de los cuerpos de los individuos bajo la forma de 
esquemas mentales y corporales de percepción, apreciación y acción. Se 
comprenderá entonces que el liderazgo para la transformación sea muy difícil 
desde el interior de la colegialidad docente. Por otra parte, no conocemos ningún 
curso de formación en el que se analice en clave de identidad profesional o 
desautorización de la autonomía del profesor las determinaciones del libro de 
texto sobre el puesto de trabajo. 

Sin embargo, es escasa la preocupación por investigar las prácticas alternativas 
a estos recursos hegemónicos. Faltan estudios en profundidad que analicen las 
propuestas y las prácticas existentes que constituyen una alternativa real a los 
libros de texto. Resultaría interesante por ejemplo, profundizar en la larga y 
compleja trayectoria de la pedagogía Freinet en el contexto del aula, las 
diferentes redes docentes que hoy impulsan el trabajo por proyectos, o las 
magníficas experiencias de trabajo con las bibliotecas escolares que se 
desarrollan en muchas escuelas. Por el contrario, la investigación dominante 
reitera a menudo en los aspectos más formales e irrelevantes desde el punto de 
vista de la transformación del currículum, lo que viene a poner en evidencia el 
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predominio de una racionalidad tecnocrática en la teoría y la práctica curricular. 

Quizá sea por esta racionalidad dominante que se actúa de un modo autista 
respecto de cuestiones importantes relacionadas con el texto escolar. Citemos 
algunas, sobre las que no hay problematización: la facilidad para sobrevivir en la 
mediocridad cuando se adolece de criterios públicos sobre la calidad y de 
evaluaciones públicas sobre su implementación e impacto. La facilidad con que, 
sin estas evaluaciones previas, se llega al aula y se pone a disposición de 
profesorado y alumnado con los que —como venimos señalando— no ha habido 
consulta y discusión evaluativa. La familiaridad —en el doble sentido redundante 
— con el que las familias acogen acríticamente un objeto que concreta la cultura 
escolar en las que se socializan niños y jóvenes; al tiempo que concreta y regula, 
igualmente, el estilo y posibilidades docentes que experimentan en la escuela. 

Esta presencia es compartida en otros países y sistemas educativos, pero 
algunas instituciones han creado otros mecanismos para poder supervisar y 
garantizar prácticas de usos adecuados en relación con los recursos. Se trata de 
prácticas que van acompañadas de procesos de formación que ayudan al 
profesorado a seleccionar y utilizar adecuadamente los recursos educativos. No 
obstante, algunas de estas estrategias se han utilizado como dispositivo 
legitimador, ya que detrás de una aparente neutralidad y de la configuración de 
grupos de expertos para analizar los materiales, acostumbran encontrarse 
estrategias de poder que estabilizan y neutralizan las posibilidades del cambio. 

Del análisis de las investigaciones sobre las prácticas educativas se pone de 
relieve una teoría implícita del puesto de trabajo docente que pone de manifiesto 
una relación separada entre concepción y ejecución, manteniendo al profesor 
exclusivamente en un segundo plano. El profesor se encuentra supeditado al 
interés técnico de los recursos y, en buena medida, sus actividades y propuestas 
se encuentran supeditadas a una interpretación tecnológica de la práctica 
docente y de sus herramientas de uso en esa práctica. La falta de formación que 
comentábamos anteriormente ayuda a legitimar el interés exclusivamente técnico 
por los materiales, dificultando experiencias reflexivas e investigadoras con 
herramientas y recursos alternativos. 

Por otra parte, en el contexto actual, caracterizado por la incorporación 
progresiva de las TIC en los centros educativos, podemos decir que no se está 
favoreciendo el desarrollo de prácticas alternativas en relación con los libros de 
texto. Aunque numerosos trabajos han puesto de relieve el papel que 
desempeñan las TIC en la difusión de recursos y en las posibilidades de poner a 
disposición de los profesores estrategias y medidas para favorecer la elaboración 
de materiales alternativos a los libros de texto, lo cierto es que los estudios 
ponen de relieve que el libro de texto sigue constituyendo el principal referente 
en la estructura y desarrollo de la actividad docente. 
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12.5. Ausencias y necesidades en la investigación sobre el libro 
de texto 


Como se ha venido señalando, los procesos de colonización de la vida en el 
aula por el texto escolar tienen todavía escasa exploración. Es especialmente 
relevante el estudio sobre la triangulación entre las prácticas docentes, los usos 
del libro de texto y los procesos de cualificación y desarrollo profesional. También 
es escasa en nuestro contexto —comparada con la de otros países— la 
investigación sobre las decisiones que se toman en las editoriales y su 
repercusión en la calidad pedagógica del texto. Los pocos estudios o informes 
que existen en el contexto español relacionados con el tema, se centran 
fundamentalmente en la evaluación de la venta de los libros de texto o en el 
análisis de los efectos que los diferentes modelos de gratuidad implican en los 
procesos de su producción de los libros de texto. Tampoco se ha prestado 
especial atención a la diversidad política y cultural relacionada con el estado de 
las autonomías, ni se conocen investigaciones especialmente preocupadas por la 
percepción que el alumnado tiene de sus propios libros. Por otra parte, resultaría 
interesante conocer el impacto que los nuevos recursos que van incorporándose 
en las escuelas causan en la dinámica organizativa. ¿Qué estrategias de 
resistencia y de cambio ejercen los profesores ante la llegada de los materiales? 
¿Qué decisiones llevan a los centros a no usarlos? ¿Qué cambios comportan los 
materiales en la práctica de los profesores? También serían necesarios estudios 
comparados entre Comunidades Autónomas, estudios sobre las características y 
análisis de los materiales producidos en contextos educativos no escolares; sobre 
el impacto de las nuevas tecnologías en los procesos de diseño, uso y evaluación 
de los recursos curriculares impresos; o el análisis de la formación de asesores, 
inspectores y otros profesionales de apoyo al profesorado sobre los materiales 
curriculares, o el modo en que esta cuestión se contempla en los currícula de la 
formación inicial del profesorado, entre otros. 

Finalmente, como ya hemos puesto de relieve en otras ocasiones (MARTÍNEZ 
BonaAFÉ, 2002 y RoDRrícuEz RODRÍGUEZ, 2003), convendría analizar el impacto de 
los programas de gratuidad, prestando especial atención a los intereses que se 
ocultan detrás de su financiación y a las implicaciones curriculares que se derivan 
en la práctica escolar. Otro de los campos de especial interés, ya mencionado en 
el monográfico de Investigación en la escuela (2008), está relacionado con el 
estudio de la dicotomía existente entre los hallazgos de la investigación didáctica 
y las exiguas repercusiones que tiene en la práctica educativa: ¿por qué se 
produce esta disfunción? ¿Qué opinan los investigadores, docentes y la 
administración sobre este alejamiento?, ¿por qué no llega la difusión de la 
investigación educativa a los centros de enseñanza?, ¿están interesadas las 
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editoriales por la investigación en materiales?, ¿qué soluciones se podrían 
proponer? 
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CAPÍTULO XIII 


Diseñar el currículum. Prever y representar la 
acción 


Por María CLEMENTE LINUESA 
Universidad de Salamanca 


13.1. Diseñar el currículum. Representar y prever la acción 
educativa 


Desde una perspectiva histórica diseñar el currículum es una actividad 
relativamente reciente en el ámbito educativo. Se inicia en la década de los 
cuarenta y cincuenta en EE UU, si bien, en 1918 BossrTr en su libro The 
Curriculum estableció las bases para la planificación de la organización escolar, su 
discurso fue retomado en el diseño curricular tres décadas después por otros 
autores. 

La idea de planificar la enseñanza surgió con la pretensión de hacerla tan 
eficiente como la producción empresarial, por ello no puede extrañar que los 
primeros modelos, generados desde tales presupuestos, imitaran a los modelos 
empresariales. Como veremos, ésta no es irremediablemente la única forma de 
entender el diseño curricular prever la acción puede entenderse desde otros 
puntos de vista y desde otra filosofía. Diseñar planificar son acciones que 
debemos llenar de contenido y existen distintas formas de concebir ese 
contenido. Entonces, ¿que significa diseñar o planificar el currículum? 

Si consideramos que la representación y la acción son dos componentes del 
comportamiento humano, podemos decir que planificar el currículum entra 
dentro de lo que llamamos procesos de representación, porque presupone que 
tenemos una idea de la realidad, de los valores que se quieren transmitir y se 
hacen propuestas concretas para actuar en esa realidad, mientras que la acción 
es el conjunto de procesos que se llevan a cabo para cambiar tal realidad y que 
identificamos con el desarrollo curricular. Como señala acertadamente ANGULO 
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(1994) no siempre es clara la frontera entre el diseño y el desarrollo curricular. 

La representación en el ámbito educativo puede referirse a asuntos distintos, 
como teorizar sobre el hecho educativo, prescribir o tomar decisiones para actuar 
sobre el mismo, reflexionar acerca de los valores o la cultura dignos de ser 
transmitidos, pensar la propia práctica, sobre los problemas que en ella surgen, 
sobre los alumnos que no tienen interés, sobre lo que aprenden con facilidad, 
etc. En realidad lo que hacemos es deliberar respecto de lo que podemos, 
queremos y vamos a hacer. Todos esos aspectos podrían constituir elementos del 
proceso de diseño curricular. Jackson (1991) acuñó el concepto de preactividad 
para nombrar una de las fases de lo que entiende como proceso docente: 
aquello que el profesor hace cuando no está con sus alumnos, frente a 
interactividad, justamente las acciones con los alumnos. 

El diseño curricular por tanto, constituye un tipo de actividad que consiste no 
sólo en tomar decisiones que tienen que ver con lo que queremos conseguir y lo 
que haremos para conseguirlo, sino que supone también reflexionar sobre por 
qué tomaremos determinadas decisiones y realizaremos tales o cuales prácticas. 
Se configura como un conjunto de reflexiones, propuestas, prescripciones y 
previsiones para la acción, pero estos elementos tienen lecturas e 
interpretaciones diferentes. Si entendemos el currículum como una tecnología, la 
planificación, el diseño curricular, será una actividad esencialmente técnica, un 
modelo perfectamente ordenado, formalizado, racional y cerrado en el que todo 
debe cuadrar. Un modelo de management científico, al estilo taylorista de gestión 
empresarial (TyLer, 1973). En esta línea se concibe como una acción autónoma, 
con un sentido incluso independiente de donde se llevará a cabo la acción que se 
prescribe. El diseño es en tal caso un objeto en sí mismo, un producto para un 
consumo más o menos indiscriminado, por ejemplo un libro de texto. Pero puede 
entenderse como un proceso de reflexión tanto sobre nuestras intenciones como 
sobre la realidad en la que actuaremos. Si se entiende que la educación encierra 
un mundo de valores, formado por personas, cuya educación está llena de 
incertidumbres e indeterminaciones, lo que entendemos por diseñar el currículum 
es un proceso de reflexión sobre esos valores y sobre la práctica, y 
defenderemos que diseñar el currículum requiere de un proceso de planificación 
flexible y cercano a esa práctica, más próximo al mundo de lo artístico, 
necesariamente abierto a una cierta dosis de improvisación tanto o más que de 
técnica. 

Entender el diseño curricular de forma tecnológica o práctica tiene que ver con 
distintos modelos o formas de interpretar tanto el currículum como las relaciones 
teoría-práctica, asunto que será analizado en este capítulo. 

Es preciso señalar que, a diferencia de otros campos en que se realizan tareas 
de diseño y planificación, el diseño en y para la enseñanza tiene características 
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propias. La naturaleza multidimensional de la educación, en la que hay algunos 
aspectos técnicos, pero sobre todo los hay personales, sociales, ideológicos, etc., 
lo convierten en una actividad muy diferente a la actividad empresarial. La acción 
educativa requiere frecuentemente de decisiones inmediatas, incluso 
improvisadas, complejas. El docente se mueve en un habitat donde debe realizar 
simultáneamente distintas tareas y responder a demandas variadas. Por ello, 
todo proyecto educativo, todo diseño curricular se verá irremediablemente 
filtrado por el sello y la proyección del profesor concreto que gobierna y ejerce la 
acción educativa. 

Además de las diferentes maneras de entender el diseño curricular y de la 
complejidad que conlleva, el currículum se planifica en distintos niveles o 
ámbitos, que requieren planteamientos y decisiones específicas. En el ámbito 
políticoadministrativo se toman decisiones sobre aspectos generales que afectan 
al sistema educativo como, por ejemplo, la selección cultural para cada una de 
las etapas del sistema educativo. En el ámbito del centro como marco general de 
la vida escolar, se deciden cuestiones que afectan a diferentes cursos y materias 
de manera global. En el ámbito del aula como espacio de la práctica, de la 
interacción educativa, se reflexiona sobre alumnos concretos, sobre experiencias 
particulares, se programan unidades didácticas, etc. 

Así pues, diseñar el currículum no es un asunto tan lineal, técnico y concreto 
como pueda parecer, sino una actividad compleja. En este capítulo trataremos de 
abordar algunos de estos aspectos. Se analizarán distintas maneras de entender 
el diseño curricular sin perder de vista tres ejes claves que constituyen la 
respuesta a tres grandes preguntas ineludibles en todo proceso de planificación 
educativa: qué fines buscamos, qué cultura seleccionamos y cómo pensamos 
llevar a cabo la práctica. 


13.2. Modelos de planificación curricular: La racionalidad 
técnica/la racionalidad práctica 


La racionalidad técnica: Los modelos tecnológicos 


La idea de planificar el currículum nació, como señalábamos, del deseo de 
conseguir eficacia en el proceso de enseñanza. Ese ideal configurará un modelo 
de diseño curricular que denominamos técnico, que se sustenta en dos grandes 
principios: racionalizar el proceso y dotarlo de unas bases que le den valor 
científico. Según este punto de vista, la racionalidad quedará garantizada por una 
toma de decisiones ajustadamente ordenada y formal. La cientificidad provendrá 
de las bases en las que se nutren tales decisiones, que son en general ajenas, 
aunque cercanas, a la educación. Así, se toman en consideración fundamentos 
psicológicos, sociológicos, filosóficos e incluso históricos (TYLER, 1973, JOHNSON, 
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1970, WHEELER, 1976). Este planteamiento conlleva una notable separación entre 
las teorías en que se sustenta el currículum, es decir sus bases y el diseño o plan 
que se deriva de ellas. 

Además de la fundamentación en las fuentes señaladas, el modelo tecnológico 
tiene su eje en la prescripción de los objetivos, elemento clave del modelo desde 
el que se tomarán el resto de las decisiones del plan educativo. Según ese 
principio, planificar o diseñar el currículum supone realizar una serie de 
operaciones que básicamente podríamos sintetizar en la Figura 13.1. 


Formular objetivos ss Elegir experiencias y medios de aprendizaje | Evaluar resultados 


Figura 13.1. Operaciones en el diseño del currículum. 


Estos tres componentes serán considerados, interpretados y resueltos de 
manera matizadamente distinta, por diferentes autores. Analizaremos en primer 
lugar y con más detalle el enfoque de TyLER (1973) por tratarse del que 
podríamos considerar el más paradigmático dentro del modelo tecnológico del 
diseño curricular. El propio autor lo definió como: 


“un método racional para encarar, analizar e interpretar el currículum y el sistema de enseñanza de 
cualquier institución educativa”. 
(Pág 7.) 


Su esquema podemos visualizarlo en la Figura 13.2. 


BASES DEL CURRÍCULUM Psicológicas - Sociológicas - Contenidos disciplinares 


FILTROS PARA SELECCIONAR Mi 
OBJETIVOS + Psicología del aprendizaje 


» Seleccionar objetivos educativos 
PLANIFICACIÓN DEL CURRÍCULUM + Seleccionar experiencias 

+ Organizar experiencias 

+ Evaluación 


Figura 13.2. Modelo de planificación de Tyler. 


Al tratarse de un método o procedimiento no se decanta por dar respuestas a 
sus preguntas, sino que las considera el esquema que todo proceso de diseño 
debe responder; estas preguntas son: ¿qué fines deseamos alcanzar?, ¿qué 
experiencias educativas debemos seleccionar?, ¿cómo se deben organizar esas 
experiencias para que sean eficaces? y ¿cómo evaluaremos si se han conseguido 
los fines propuestos? 


303 


Esos cuatro aspectos configuran, pues, los elementos del diseño curricular, si 
bien, el autor subraya que todos ellos son en realidad medios para alcanzar los 
objetivos; por lo que su elección deberá tener unos fundamentos sólidos, 
basados en una filosofía, en unos valores. Para fundamentar esta filosofía TYLER 
(1973) establece fuentes o bases en las que se sustenta el currículum, 
considerando que ninguna de ellas sería suficiente para una elección correcta de 
los objetivos. En primer lugar considera esencial el estudio de los propios 
sujetos, se trata de lo que denomina bases psicológicas, que consiste en 
encontrar y definir las necesidades e intereses de aprendizaje de los sujetos y 
aclarar netamente qué cambios de conducta esperamos que se produzcan en 
ellos. En segundo lugar se deben analizar las bases sociales, lo que TYLER 
denomina el estudio de la vida contemporánea, de la vida extraescolar de las 
necesidades de la sociedad, que nos darán argumentos para interpretar los 
valores deseados para la educación. Otra fuente relevante es la de los 
contenidos, entendiendo por ello el conocimiento que proviene de los 
especialistas en las disciplinas escolares y que da respuesta a la pregunta ¿cómo 
puede contribuir una materia a la educación de los jóvenes que no se 
especializarán en ella? 

A partir de estas fuentes de información la filosofía actuará como una especie 
de filtro, seleccionando los valores más altos para la escuela que se traducirán en 
objetivos. Igualmente actuará como filtro la psicología del aprendizaje que 
permitirá conocer qué cambios pueden esperarse con cada aprendizaje, qué 
objetivos serán más fáciles de alcanzar, cuánto tiempo se requerirá para lograr 
cada objetivo en función de su dificultad, y cuáles serán las condiciones para 
conseguir ciertos objetivos. 

Tras este proceso informativo y deliberativo se realizará la planificación o 
diseño curricular en el que se tomarán decisiones sobre cuatro aspectos: 


1. Formulación de objetivos, para lo que el autor establece algunas reglas: 


+ Se enumerarán los objetivos para relacionarlos con cada una de las 
actividades. 

e. Se enunciarán describiendo los cambios que se espera conseguir en los 
alumnos, no lo que harán los profesores.No se trata, por ejemplo, de expresar 
que el profesor explique el principio de Arquímedes, sino que el alumno, a 
través de una conducta, muestre que lo domina. Los objetivos son cambios 
que el sujeto consigue como consecuencia del aprendizaje. 

e Especificar el aspecto de la vida (lo llama contenido) en que se aplicará esa 
conducta, por ejemplo: el alumno elaborará un informe sobre nutrición. 
TyLerofrece tablas de doble entrada en las que en un eje de las coordenadas 
propone la conducta que reflejará el objetivo y en la otra el contenido a que 
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se refiere. 


2. Selección de actividades, para lo que establece una serie de normas o de 
características: 


e Que se practique el tipo de conducta que se va a aprender. 
e Que produzcan satisfacción en el sujeto. 
e Que se puedan realizar. 


Por otro lado considera que: 
e Existen muchas actividades para alcanzar los mismos objetivos. 
e Una misma actividad permite alcanzar distintos objetivos. 


3. Organización de las actividades que deberán caracterizarse por cierta 
continuidad, buena secuenciación e integración. 

4. Evaluación para tratar de comprobar el logro de los objetivos, por ello, si 
éstos se formulan en términos de conducta, se facilitará la exactitud de la 
evaluación. 


Vemos, pues, que el diseño del currículum se entiende como una serie de 
estrategias muy formales que permiten, siguiendo un proceso racional de 
finesmedios, clarificar la acción educativa. 

En la misma línea tecnológica, otros autores como JoHnson (1970), añaden 
alguna otra fuente, como la historia, para diseñar el currículum. Este autor hace 
una neta separación entre currículum (objetivos y contenidos) y enseñanza, a la 
que llama planes educativos, referidos a cuestiones organizativas tanto del aula 
como del centro. 

El modelo tecnológico fue evolucionando hacia dos posiciones: una, 
representada por Hilda Taba (1974), quien desde el análisis de las propias 
deficiencias introdujo cambios para hacer el proceso de diseño más reflexivo y 
menos formal, con planteamientos teóricos más ricos y con propuestas más 
globales; mientras que otra simplificó aún más la propuesta de TYLER 
considerando que la definición de objetivos constituía la dimensión realmente 
importante e incluso única para garantizar la eficacia de cualquier propuesta 
curricular. 

La primera postura, que situamos sólo en ciertos aspectos dentro de este 
modelo técnico, ofrece una perspectiva globalista. La autora expone pautas para 
la reflexión y la toma de decisiones, sobrepasando la mera formalización de los 
elementos. Sus bases constituyen un amplio abanico de temas para el análisis de 
los aspectos que condicionarán las decisiones sobre el currículum: por un lado, 
bases sociales y culturales, en las que está inmersa la escuela; por otro, un 
extenso estudio sobre psicología, tanto en referencia a la inteligencia y a los 
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aspectos evolutivos, como al aprendizaje individual y social, además de 
considerar distintas teorías del aprendizaje y diferentes aspectos de éste, como el 
aprendizaje por descubrimiento, por experimentación, etc. También analiza las 
funciones y los tipos de conocimiento escolar. 

De la otra postura, extremadamente formalista vamos a reseñar dos ejemplos 
(por ser los más conocidos en el ámbito español). En los dos casos los objetivos 
constituyen no sólo el eje de la planificación sino el elemento casi suficiente para 
diseñar el currículum. Se trata del modelo de GaAcné (1979) y la denominada 
pedagogía por objetivos. 

El de GAGNÉ puede describirse como un ejemplo de planificación de destrezas o 
capacidades. El autor propuso que el diseño de la enseñanza o instrucción se 
basara en el análisis de tareas. Tal análisis permitiría establecer tipos de 
aprendizaje o capacidades. Éstas constituirían, a su vez, tipos de objetivos que 
ordenó en una taxonomía, cuya única base es psicológica y que se componía de 
cinco capacidades: Habilidades intelectuales. Estrategias cognitivas. Información 
verbal. Habilidades motoras. Actitudes. De este modo, los objetivos constituían 
tipos de aprendizajes siguiendo un orden jerárquico de los más simples a los más 
complejos. 

La idea de GAGNÉ es que, una vez enunciados los objetivos que deberán 
elegirse en una de las cinco clases de su taxonomía, se establecieran tanto las 
condiciones internas que debe poseer el sujeto para poder desarrollar esa 
capacidad (alcanzar el nuevo objetivo) como las condiciones externas o medios 
con que se lograrán. 

El otro gran ejemplo que otorga a la definición de objetivos el peso y la fuerza 
de la planificación lo constituye el modelo denominado de objetivos operativos. 
El principio en el que se sustenta es el siguiente: un buen programa es aquel 
cuyos objetivos se prescriben expresados en términos de conducta, o lo que es 
lo mismo, en el propio objetivo se enunciará la conducta del sujeto que mostrará 
el objetivo alcanzado. Esta condición esencial se acompaña con una descripción 
de las condiciones en que tal acción se realizará, así como la delimitación 
inequívoca del grado en que se considerara conseguido tal objetivo, es decir el 
criterio evaluador se enunciará con nitidez en la definición del objetivo (MAGER, 
1977). Planificar el currículum consiste en programar objetivos formalizados con 
las condiciones descritas, de manera tal que un diseño curricular será eficaz si los 
objetivos cumplen las condiciones formales enunciadas, en definitiva, un asunto 
técnico antes que valorativo. 

Para facilitar la elección de los objetivos surgieron las denominadas 
taxonomías, listas de tipos de objetivos, bien referidas a tipos de aprendizaje, 
como la que hemos descrito de GaAcnÉ (1979) o bien de orden más mentalista 
como la de BLoom (1973). Esta última se pretendió que constituyera una 
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descripción de tipos de conocimiento, aun cuando no tenía el respaldo de 
ninguna teoría de la inteligencia o del conocimiento. En realidad surgió a base de 
analizar preguntas de cientos de evaluaciones, lo que también nos da idea de la 
relación que en toda esta corriente hay siempre entre objetivos y evaluación. 

Esta fue la línea que mayor impronta tuvo en nuestro país. En los años setenta 
se introdujo la idea de la planificación del currículum o planificación didáctica. 
Primero se difundió en el contexto universitario y unos años más tarde, a finales 
de los setenta y principio de los ochenta, se implantó entre los profesores de 
primaria y secundaria a través de cursos de formación. Se trataba de enseñar a 
los profesores a realizar sus programaciones de aula, que consistían básicamente 
en plasmar en un documento la selección y formalización de objetivos. 

El modelo de la pedagogía por objetivos, podemos esquematizarlos en la 
Figura 13.3. 


SELECCIÓN DE OBJETIVOS GENERALES 


SELECCIÓN DE OBJETIVOS ESPECÍFICOS TAXONOMÍAS 
4 > NO Ss 


Verbo de conducta 


Condiciones 


OBJETIVOS OPERATIVOS 


Criterio evaluador 


Figura 13.3. Modelo de pedagogía por objetivos. 


La pedagogía por objetivos, como señaló Gimeno (1982), nació para el 
entrenamiento y se pretendió extrapolar sus posibilidades a todos los ámbitos de 
la educación. Se ofertó por una pretendida cientificidad (un lenguaje 
especializado y esquemas de clasificación), por su carácter objetivo (todos 
pueden trabajar con una estructura común) y por una aparente sencillez 
(artilugio claro para planificar). Sin embargo, la realidad es que propició más 
tecnicismo que cientificidad. No distinguía entre fines y resultados, identificaba 
resultados con conductas y éstas con objetivos. Además, las taxonomías 
presentan una visión sumativa del conocimiento, no contemplan la transferencia 
ni el descubrimiento en el aprendizaje y se sustentan en bases psicológicas 
irrelevantes, que hoy son insostenibles. Están más cerca de una educación 
reproductora que constructiva, su dificultad para planificar determinadas áreas de 
conocimiento es notable. En realidad se confunde la racionalidad con el 
tecnicismo. 

En todo caso, hay que subrayar que toda esta corriente tan psicologicista en el 
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fondo partía de la cuestionable idea de que la educación debe conseguir en los 
alumnos sobre todo destrezas y habilidades, considerando que los contenidos de 
las asignaturas son algo efímero e intrascendente y que lo importante es crear en 
los sujetos estrategias para pensar, para adquirir información, para manejarla, etc. 
Es una media verdad que ha llevado a algunos a pensar que se puede educar al 
margen de la cultura, de los contenidos que llenan y configuran el conocimiento 
acumulado como una herencia de saberes que en gran medida nos hace ser lo 
que somos. Reivindicar la necesidad de formar en procesos de pensamiento 
además de conocer nuestra cultura no puede entenderse como algo excluyente, 
en este sentido hasta psicólogos como ResNick y KLOPFER (1996, pág. 22), 
sostienen que: 


“Las habilidades de pensamiento y los contenidos temáticos se unen tempranamente en la 
educación e invaden toda la enseñanza. No hay que elegir entre enfatizar los contenidos o las 
habilidades de pensamiento. No es posible profundizar ninguno de ellos sin el otro”. 


Por otro lado, como han subrayado distintos autores, la visión de los objetivos 
que se plantea en esta corriente excluiría por incompatibilidad al menos objetivos 
de las áreas artísticas, por ejemplo lo que Eisner (1995) denomina objetivos 


expresivos? , 


En todo caso, el modelo tecnológico no mejoró la enseñanza en el sentido 
deseado, ni consiguió la pretendida eficacia, debido en gran medida a que sus 
planteamientos obviaron la práctica, enfocándola como una simple derivación del 
diseño, bajo el supuesto de que un buen plan garantiza una buena enseñanza. 

El modelo tecnológico fue criticado y hasta cierto punto superado en la década 
de los ochenta y noventa del siglo pasado por planteamientos más comprensivos 
y prácticos, pero antes de entrar en la descripción del modelo práctico, debemos 
referirnos al renacer de los planteamientos tecnicistas en la primera década del 
nuevo siglo, con un nuevo lenguaje: la pedagogía por competencias. 

Podríamos decir que se trata de un lenguaje técnico y, una vez más, esta 
nueva piedra filosofal para mejorar la enseñanza no procede del ámbito 
profesional, de los profesores, sino de las administraciones educativas y no 
educativas, por ejemplo la OCDE, que es una organización evaluadora de los 
sistemas educativos (la responsable del informe PISA). Esta organización ha 
establecido baremos o indicadores del rendimiento de los estudiantes en los 
sistemas educativos tomando la noción de “competencias” como concepto clave 
en la valoración de las acciones o conductas observables y medibles. 

Como ya ocurrió con la taxonomía de objetivos de BLoom (1973) las 
competencias se convierten en metas que los distintos sistemas educativos 
deben lograr y pasan de ser indicadores que muestran el logro de determinados 
fines a convertirse en los fines mismos. 
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Como señala Gimeno (2008, pág. 25): 


“Esta extrapolación convierte a las competencias en instrumentos normativos... Así las 
competencias serán fines, contenidos, guías para elegir procedimientos y propuesta para la 
evaluación”. 


El nuevo lenguaje auspiciado por la OCDE, a partir de la realización de los 


sucesivos informes DeSeCo? ha ido conformando una definición propia de 
competencia bastante compleja y comprehensiva, con el fin de establecer un 
marco que pueda ser asumido por los distintos gobiernos. Pérez Gómez (2008, 
pág. 77) resume esta versión de competencia del modo siguiente: 


“la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma 
adecuada. Supone una combinación de habilidades, prácticas, conocimientos, motivación, valores, 
actitudes, emociones y otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan 
conjuntamente para lograr una acción eficaz”. 


Esta definición puede ser adecuada para definir grandes metas, como las que 
establecen las administraciones, así el Ministerio de Educación propone 
competencias básicas como las siguientes: competencias en comunicación, 
competencia matemática, competencia digital, etc. O puede ser útil en proyectos 
profesionalizadores en los que se identifican grandes categorías de competencias, 
como las que propone PERRENOUD (2004) para ser profesor; pero quizás es 
cuestionable para ofrecer a los profesores un marco en el que elaborar 
programas concretos. 

Sin embargo, también se entiende por competencia algo más específico, como, 
por ejemplo la definición que proponen RoELOFS y SANDERS (2007, pág. 137): 
“habilidad para alcanzar rendimientos concretos”. De hecho en el informe DeSeCo 
de 2003 también se da esta opción, definiéndose competencia de este modo: 


“La competencia se manifiesta en acciones, conductas o elecciones que pueden ser observadas y 
medidas”. 
(Pág. 48.) 


En tal caso estaríamos muy próximos a una visión cercana a la pedagogía por 
objetivos, que acabamos de analizar. Bajo tal disyuntiva, el concepto de 
competencia para planificar el currículum por parte de los profesores o resulta ser 
excesivamente amplio e impreciso o se inscribe en una filosofía que convierte la 
precisión y la medición en valores absolutos. Por otra parte, el lenguaje de las 
competencias presenta otros inconvenientes en el diseño curricular que realizan 
los profesores como los siguientes: 


1. La educación no es un producto sino un proceso, lo que hace sumamente 
difícil establecer medidas concretas, absolutamente precisas y finales cuando 
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definimos una competencia. ¿Cómo decidir si un sujeto tiene competencia lectora 
en un momento determinado?, ¿cómo se mide su grado de competencia?, ¿para 
qué finalidades?, ¿cuándo se ha logrado ser plenamente competente en algo?, 
¿podemos establecer con precisión que una persona tiene habilidades para 
asumir una nueva situación, para tomar una iniciativa, para ser justo, etc.? Por 
tanto las competencias casan mejor con un ideario amplio que con programas 
cerrados y mensurables. 

2. La distinción entre valoración y medición es fundamental en educación. En 
la escuela muchas metas educativas relevantes no se traducen fácilmente en 
conductas susceptibles de una medición exacta, aunque no por ello dejan de ser 
metas valorables y deseables. 

3. Las competencias se pueden aprender pero esto no significa que cada 
competencia se adquiera mediante un tipo concreto de ejercicios, GIMENO (2008). 
Se adquieren a partir de experiencias variadas en relación con los contenidos de 
las materias, de experiencias escolares socializadoras, a través de valores no 
siempre explícitos que transmite la escuela. Un alumno no podrá resolver 
problemas de física si no tiene claros los fundamentos teóricos en que se 
sustentan esos problemas. ¿Y cómo lograr que alguien sea competente para 
tratar con gentes de distintas culturas? Esto no se puede enseñar mediante una 
serie de actividades regladas, ni siquiera a través del estudio de ciertos 
contenidos, sino que la adquisición de tal competencia exigirá un amplio proceso 
de experiencias con personas diferentes. En realidad, como sostiene BERNSTEIN 
(1998): “las competencias son intrínsecamente creativas, adquiridas de modo 
informal y tácito en interacciones informales. Son logros prácticos” (pág. 175). 

4. La definición de competencias precisas no es un ejercicio fácil, ni siquiera en 
el ámbito de la formación profesional, como ha puesto de manifiesto ERAUT 
(1994). Si se trata de competencias muy generales su definición es 
inevitablemente vaga e imprecisa, y si se intenta especificarlas mediante 
subcompetencias parciales, éstas serían tan numerosas que resultaría muy difícil 
su manejo, a no ser que se tratara de simples destrezas o ejercicios de 
entrenamiento. 

5. Al diseñar por competencias existe un cierto peligro de psicologización de la 
educación, como ya ocurrió con la pedagogía por objetivos. Parece dudoso 
pensar que se puede "aprender a aprender” o "aprender a pensar” como 
estrategias autónomas sin la concurrencia de la cultura. Como dice TorRES 
(2008) para lograr ambos propósitos es necesario partir de unos contenidos 
culturales sobre los que se pensará o se aprenderá. La educación sin contenidos 
parece una clara falacia. Cuesta creer que se pueda planificar el currículum a base 
de objetivos operativos o de competencias concretas, sin asumir el legado 
cultural de los contenidos, seleccionando de estos lo adecuado social, 


310 


epistemológica y psicológicamente o sin asumir la experiencia escolar como un 
proceso muchas veces indirecto de vivencias y valores transmitidos en el largo 


proceso de escolarización?. 


En la actualidad, además de este enfoque de las competencias, el modelo 
tecnológico sigue teniendo continuidad en la tradición psicologicista americana 
que caracterizó, y sigue haciéndolo, muchos planteamientos instruccionales. Se 
trata de propuestas que entienden el diseño curricular como una derivación 
directa y exclusiva de la psicología. Superando la perspectiva conductista, han 
hecho de la psicología cognitiva, cuyo potencial explicativo es mucho más 
potente y científico, la base en la que sustentar propuestas curriculares desde 
distintas perspectivas. El libro que coordinan REsNIKCk y KLOPFER (1996) es un 
ejemplo de propuestas de diseño curricular para áreas como el lenguaje oral y 
escrito, las matemáticas y las ciencias tomando como base los conocimientos que 
la psicología cognitiva ha aportado sobre esas áreas, además de plantear un 
currículum para desarrollar el pensamiento, justamente a través de esas áreas de 


contenidos?. Pero no sólo esta línea se ha perpetuado en el punto de vista 
tecnicista, en otros ámbitos tanto americanos como europeos, autores como 
DuKsTRA (2004) proponen el diseño curricular desde un punto de vista próximo a 
TyLeER, en el que se plantean unas fuentes, unas necesidades, que derivan en un 
plan o currículum escrito que consta de objetivos, de conocimiento y habilidades, 
tareas para desarrollar éstos, estrategias de implementación y evaluación. 
Muchos de estos planes tienen su mejor exponente en el diseño en nuevas 
tecnologías sobre todo en programas que suelen denominarse de ejercicio- 
práctica. 


La racionalidad práctica 


Al exponer los modelos tecnológicos hemos constatado muchos de sus 
problemas; Taba (1974) describe algunos: 


e La falta de claridad y de compatibilidad entre las ciencias básicas y los 
principios de la educación. 

e La pluralidad de valores de nuestra cultura que impone a la educación valores 
que a veces pueden ser contradictorios, por ejemplo la eficacia frente a la 
justicia social en el ámbito escolar. 

e La separación entre teoría y práctica. De hecho, Taba reivindica una estrecha 
relación entre la práctica y la teoría, otorgando un papel esencial a la primera 
como generadora del currículum, según sus propias palabras: 


“Si la secuencia del currículo se invirtiera, es decir si los maestros fueran invitados primero a 
experimentar con aspectos específicos del currículo y luego, sobre la base de tales experiencias, se 
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planeara su estructura, la elaboración del currículo adquiriría una nueva dinámica”. 
(Pág. 23.) 


Uno de los pioneros de la concepción práctica del currículum fue ScHwAB 
(1974) y (1983), quien vaticinó la muerte del currículum, entendido en una línea 
tecnicista. Propuso que el currículum debía centrarse en la deliberación práctica, 
que sería además un ingrediente sustancial en el conocimiento del que se nutriría 
el diseño curricular En esta perspectiva podemos destacar autores ya clásicos 
como WALTER (1971) y RelD (1978). 

Esta visión del diseño curricular tiene un relevante exponente en la figura de 
STENHOUSE, quien en la década de 1970 estableció una estrecha colaboración con 
los profesores de secundaria dando origen a una nueva forma de pensar, diseñar 
y desarrollar el currículum. Su texto Investigación y desarrollo del currículum 
(1984) constituye toda una manera de entender el currículum. La línea que 
llamaremos práctica o procesualista constituye una alternativa de gran alcance 
tanto en la teoría como en la práctica curricular Los términos desarrollo del 
currículum y práctica se expresan con profusión en muchos de los textos que 
hablan del currículum, tanto en el ámbito anglosajón, como hemos visto en 
STENHOUSE (1984), como en el nuestro (Gimeno, 1988, titula: El currículum: una 
reflexión sobre la práctica). 

Son precisamente las críticas al tecnicismo, la  burocratización, la 
desideologización y la desconexión con la práctica que conlleva el modelo técnico 
lo que da origen a una nueva manera de entender el diseño del currículum, como 
una alternativa que toma como referente la reflexión sobre la propia experiencia, 
sobre los valores que transmite la enseñanza y sobre la cultura en que se 
sustenta la escuela (GimENO, 1988 y GIMENO y PÉREZ GóMez, 1992). 

En este nuevo paradigma el profesor diseñará el currículum tomando y 
analizando el conocimiento teórico disponible, pero sobre todo utilizará el 
conocimiento que el mismo obtiene de la reflexión sobre su propia práctica, 
sobre su experiencia como docente, como profesional reflexivo (ScHón, 1998). Se 
basará también en sus intuiciones que provienen del sentido común y de sus 
vivencias. Estos tres tipos de conocimiento se interrelacionan para crear una 
propuesta curricular que en palabras de STENHOUSE (1984) será llevada al aula 
como una hipótesis y no como un plan cerrado. 

Tal aseveración parece congruente con la idea de que la acción educativa real 
se desarrolla en circunstancias siempre particulares, teniendo en cuenta que en 
los procesos de interacción el profesor se ve impelido a dar respuesta constante 
a problemas y circunstancias no previstas, utilizando un conocimiento práctico, 
que se activa en la propia acción (ScHón, 1992). Este conocimiento constituye, 
como se ha subrayado, una fuente que alimenta los análisis del profesor para 
planificar su acción. La planificación entendida desde el punto de vista procesual 
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o práctico queda perfectamente expresada en la propia definición que da 
STENHOUSE (1984) de currículum: 


Un currículum es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito 
educativo de forma tal que permanezca abierto a discusión y crítica y pueda ser trasladado 
efectivamente a la práctica”. 

(Pág. 29.) 


De tal definición extraemos distintas consecuencias: 


La primera de ellas nos inclina a pensar que planificar consiste más en 
establecer grandes metas y principios que en especificar conductas concretas. 

La segunda es que un diseño curricular no es un plan cerrado que haya que 
cumplir incondicionalmente, sino una propuesta abierta y posible que el profesor 
lleva como guía y que puede y debe, si fuera conveniente, modificar en la 
práctica. 

La tercera es que cualquier plan educativo, por ser una propuesta de valores, 
debe ser tanto más discutido críticamente como formulado y cumplido. 

Otros autores como ScHón (1998) y Jackson (1991) han superado el modelo 
tecnológico, no sólo como hace STENHOUSE ofreciendo una manera de cambiar el 
sentido que tiene el diseño curricular, sino yendo mucho más allá, subrayando la 
relevancia de la práctica frente a las acciones proactivas o planificadoras; 
defendiendo no solo que el currículum es la acción educativa, sino que las 
fuentes de conocimiento para el mismo provienen en realidad del conocimiento 
práctico de los profesores, a partir de su experiencia en la práctica. 

Por ello, diseñar el currículum en esta línea práctica no se centra en tomar 
decisiones técnicas; sus autores no dan pautas formales para diseñar el 
currículum, ni existe una obsesión por formular objetivos; lo que nos ofrecen es 
un conjunto de principios que nos ayudarán a tomar decisiones y que resumimos 
en la Tabla 13.1. 


Tabla 13.1. Modelo procesual 


Consideraciones para abordar la planificación 


e Consideraciones para abordar la planificación. 
» Reflexión sobre la práctica. 
e Considerar conocimientos y experiencias de los alumnos. 


e Anticipar consecuencias posibles. 

e Analizar limitaciones. 

+ Considerar los contenidos y las actividades como elementos fundamentales del currículum. 
e Disponer de diversidad de materiales y ejemplos. 

e Proveer recursos necesarios. 

e Trabajo en equipo. 


13.3. Ámbitos de planificación curricular 


313 


Esta cuestión la abordaremos desde dos puntos de vista. El primero, referido a 
la discusión sobre la conveniencia de que existan esos ámbitos y quién tiene la 
competencia para diseñar el currículum en cada uno de ellos. El segundo, relativo 
a qué aspectos configurarán las decisiones de mayor interés en cada uno de 
ellos. 

Distintos autores han realizado propuestas sobre los ámbitos o niveles en que 
se decide el currículum. Por ejemplo SAYLOR, ALEXANDER y Lewis (1981) 
propusieron tres niveles en el diseño curricular: el primero que denominaron 
determinaciones políticas, el segundo, aquél en que se elaboran planes y 
materiales para utilizar en distintos contextos y situaciones educativas (por 
ejemplo libros de texto y materiales curriculares) y un tercer nivel en el que se 
tomarían decisiones para cada aula concreta. En el contexto de España y 
vinculado a la reforma que tuvo lugar en los años noventa del pasado siglo, 
concretamente la Ley de 1990 (LOGSE), (CoLL, 1987) planteó tres niveles 
escalonados en la toma de decisiones sobre el currículum: el nivel político o de 
las administraciones, el de los centros y el del aula. Este modelo parece deudor 
del planteado por GoopLap (1979), quien propuso lo que denominó un nivel 
social, otro institucional referido a los centros y a especialistas que realizan 
proyectos y el nivel de la instrucción, que es responsabilidad de los profesores; 
GIMENO (1992) por su parte, proponía cuatro ámbitos interrelacionados, más que 
niveles en dependencia vertical, que denominaba políticoadministrativo, de 
centro, de aula y un cuarto ámbito, en el que se elaboran libros y materiales para 
la enseñanza. Por nuestra parte analizaremos los aspectos y decisiones del 
ámbito político, en el que las Administraciones Educativas toman determinadas 
decisiones que afectan de forma general a los integrantes de la comunidad que 
gobiernan. Del ámbito del centro escolar, un espacio organizativo que busca dar 
coherencia a un proyecto educativo amplio, que afecta al transcurrir de la 
trayectoria escolar de los alumnos. Y del ámbito del aula, el lugar interactivo, 
donde de forma específica tiene lugar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


El ámbito político 


La primera cuestión que podemos plantearnos es la de la propia existencia o si 
se quiere, legitimidad de este nivel de decisión. Aunque debemos tener en cuenta 
que en la mayoría de los países existe de forma directa o indirecta un currículum 
mínimo de obligado cumplimiento, al menos en las etapas obligatorias, este 
asunto merece alguna reflexión. En términos generales las decisiones que se 
toman en este ámbito tienen que ver con la cultura que se transmite o lo que es 
lo mismo, con la selección de los contenidos que serán obligatorios. Es el 
llamado currículum básico (core currículum), también denominado currículum 
común o nuclear definido por GOoDLAD y Su (1992) como: 
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“Una especificación de aquellos campos estimados esenciales para todos los estudiantes”. 
(Pág. 338.) 


La decisión de que exista un currículum básico tiene diferentes connotaciones. 
Por un lado, es preciso plantearse qué cultura o culturas deben ser seleccionadas 
y trasmitidas por la escuela, asunto que conlleva decisiones de tipo moral, 
ideológico y social. Por otro lado, una cuestión no menos importante se refiere a 
cuál es la naturaleza del conocimiento que debe ser transmitido, qué tipos o 
formas de conocimiento son valiosas para la educación. 

La primera de estas cuestiones viene produciendo un debate bastante 
recurrente, agudizado en los tiempos postmodernos por una escuela cada vez 
más multicultural. Tal debate comienza con la inevitable pregunta: ¿Debe existir 
un currículum básico, común y obligatorio? Algunas razones a favor de su 
existencia han sido resaltadas por HARGREAvVES, EARL y RYAN (1998): potencia la 
igualdad de oportunidades, la calidad educativa, la cultura común y los derechos 
educativos. Otros autores como Kirk (1989), en su ya clásica obra: El currículum 
básico, defendía la existencia del mismo y daba respuesta a ciertas objeciones 
realizadas por sus detractores esgrimiendo que sus posibles limitaciones serían 
resueltas con respuestas de los profesores en el quehacer profesional. En todo 
caso, para el autor el currículum común constituye una garantía para la igualdad, 
es la base de una educación integral, refuerza la comprensividad, es un referente 
de lo que un sistema debe exigir como mínimos de calidad educativa. Si es un 
currículum de mínimos, deja ciertas cuotas o márgenes de decisión a los centros 
y profesores. 

Las objeciones al currículum básico se han realizado con mayor contundencia 
desde la denominada pedagogía crítica, uno de cuyos más relevantes 
representantes es APPLE (1996). El autor ha cuestionado muchos de los aspectos 
que le caracterizan o que se esgrimen como sus fortalezas: la supuesta cultura 
común que implica ese currículum, (para él una imposición neoconservadora); 
igualmente se cuestiona la supuesta virtualidad de crear cohesión social y 
objetividad, asuntos difíciles de conseguir dada las diferencias culturales, 
económicas y sociales de las que parten los alumnos. 

En todo caso, la tendencia a prescribir un currículum oficial es 
mayoritariamente asumida por casi todos los países del mundo, con gran 
coincidencia en los curricula oficiales de Estados de distinta órbita, situación e 
incluso cultura, como quedó bien probado en el trabajo de BENAvOT y otros 
(1991). 

Si las ventajas superan a los inconvenientes y si debe existir un currículum 
básico, podemos preguntarnos: ¿qué rasgos y elementos lo caracterizarán? A 
este respecto BELTRÁN (2006) sostiene que los criterios para configurarlo han sido 
variados, por ejemplo el valor de los contenidos, o sea, su valor intrínseco, su 
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relevancia y utilidad social, el desarrollo de la mente y la herencia cultural. Pero 
estas cuestiones tampoco son ajenas a visiones contrapuestas. Decidir qué 
contenidos son relevantes o establecer el valor intrínseco de los contenidos son 
asuntos con una gran carga ideológica. Sólo como un mero apunte constatamos 
dos grandes formas de pensar sobre el conocimiento. Una de ellas la 
denominaremos realista, para la que el valor del conocimiento reside en su 
capacidad de reflejar una realidad externa con cierto grado de fiabilidad. Desde 
esa perspectiva la relevancia del conocimiento educativo radicará en que nos 
permite acceder a una realidad objetiva. Tal conocimiento proviene sobre todo de 
las disciplinas científicas y se trata de un conocimiento académico. 

La otra posición es relativista, se suele denominar sociocrítica O 
socioconstructivista. Esta visión considera que, tanto el conocimiento en general 
como el conocimiento escolar son una construcción social que refleja 
determinados valores sociales dominantes. Según este enfoque no puede decirse 
que el conocimiento sea objetivo pues su valor dependerá de su utilidad para el 
grupo. Por ello, cada cultura configura el conocimiento más coherente con sus 
valores y más provechoso socialmente. 

Dada la relevancia del tema se podrían citar un gran número de trabajos, tanto 
en el ámbito internacional como en el nacional, que durante décadas se vienen 
ocupando de analizar y proponer cuáles serían los contenidos básicos para un 
currículum común y básico; por ejemplo SkiLBeck (1982). 

STENHOUSE (1984) plantea distintos ámbitos de los que extraer el currículum 
escolar: el primero, de las disciplinas académicas, como saberes procedentes de 
comunidades de estudio. El segundo, del campo de las artes provenientes de 
grupos menos estructurados o de sujetos particulares. El tercero, las destrezas 
básicas. En cuarto lugar las lenguas. Por último, según las convenciones y 
valores que impregnan toda la enseñanza escolar. 

En nuestro contexto, Pérez Gómez (1998) propone que los contenidos del 
currículum deben tener cuatro tipos de virtualidades: explicativa y aplicada, 
artística-creativa, politico-moral y psicopedagógica. Torres (1994 y 2008), 
además de reivindicar el valor del conocimiento y por tanto de los contenidos en 
la educación hace propuestas tanto para la selección como para la organización 
de los contenidos del currículum. 

GIMENO (2005) bajo el significativo título La educación que aún es posible nos 
brinda un extenso y profundo análisis sobre la cultura necesaria para una 
sociedad globalizada y al tiempo llamada sociedad de la información, advirtiendo 
que los fines de la educación escolarizada son más amplios que la simple 
transmisión de contenidos y ofrece principios que harían los contenidos más 
educativos. 

BOURDIEU y Gros (1990) nos ofrecen un marco, fruto de un amplio debate 
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nacional en Francia, que permite establecer bases no sólo sobre cómo serán los 
contenidos, sino también sobre cómo debemos utilizarlos: 


e La educación debe primar los modos de pensamiento dotados de validez y 
aplicabilidad general, por encima de otras formas que puedan ser más 
sencillas en su adquisición. Propone el pensamiento deductivo, experimental, 
histórico, el estilo crítico y reflexivo, los métodos cualitativos. Asimismo, 
estima la necesidad de conceder un lugar importante a ciertas técnicas como 
el uso de diccionarios, utilización de ficheros, manejo de bases de datos, 
informática, interpretación de gráficos, de tablas, formas de comunicación oral 
y escrita. 

e Los programas deben ser un marco de actuación, no instrumentos coercitivos. 
Deben ser interpretados por los expertos, profesores y practicados de forma 
flexible. Distinguir lo obligatorio de lo opcional. 

e La aspiración a la coherencia debe favorecer la interdisciplinariedad, que 
evitará repeticiones y desconexiones del conocimiento 

e Revisión periódica de los programas, con objeto de introducir conocimientos 
que exige tanto el avance científico como las necesidades sociales. 


Enlazando con estas consideraciones otro asunto, no menos relevante, es el 
referido al papel que juegan las administraciones en la toma de decisiones 
netamente pedagógicas. Sin perjuicio de la legitimidad que ostentan para elegir 
la cultura más conveniente pensamos, sin embargo, que no sería tan legítimo 
entrar en aspectos profesionales de competencia exclusiva del profesorado. Por 
ejemplo, prescripciones sobre cuestiones metodológicas, sobre formas de 
evaluación, opciones sobre tipos de agrupamiento, etc., son, sin duda, decisiones 
propias de la función docente. Los límites del ámbito administrativo están en 
señalar los objetivos y contenidos mínimos exigibles a cada etapa escolar, dictar 
pautas sobre distribución, establecer los máximos y mínimos de la optatividad, 
potenciar políticas de creación de materiales, dar normas que regulen el sistema 
de manera que permita una transición de los estudiantes por el mismo. 

En la Tabla 13.2. proponemos los elementos curriculares que deberían decidir 
las administraciones. 


Tabla 13.2. Modelo procesual 


Ámbito de las administraciones 


+ Ámbito de las administraciones. 


e Seleccionar objetivos generales del sistema. 

e Seleccionar la cultura escolar. Establecer áreas de contenidos. 
e Establecer pautas de optatividad. 

e Política de materiales. 
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El ámbito del centro 


El centro como unidad de análisis ha tomado en los últimos años un gran 
protagonismo para conseguir una educación de calidad, (BELTRÁN y SAN MARTIN, 
2000; SANTOS GUERRA, 2000; BoLivar, 2000), con el objetivo de dar coherencia y 
continuidad a la trayectoria de cada alumno, ejercer la autonomía (un concepto, 


sin duda controvertido)? pero que permite generar cambios e innovaciones 
propias, articular el trabajo docente mediante estrategias colaborativas entre el 
profesorado (HARGREAVES, 1996) y participativas entre los miembros de la 
comunidad extraescolar etc. Por ello, se pueden dar importantes razones para 
que el centro como organización realice proyectos que le doten de estrategias y 
culturas comunes. En nuestro país, este ámbito de diseño curricular es 
relativamente reciente, ESCUDERO y GONZÁLEZ (1994). 

Fue con la reforma de los noventa cuando a través de las prescripciones 
ministeriales se instó a los centros educativos a la realización de proyectos 
propios. Aunque en principio, probablemente por la falta de preparación del 
profesorado y la ausencia de una cultura colaborativa, no se produjo una gran 
implicación de los docentes, (CLEMENTE, 1999 y 2003), aun cuando la realización 
de estos proyectos parece de gran interés para ofrecer una mayor calidad en la 
trayectoria de los alumnos, por distintos motivos: 

El centro es el contexto organizador de la enseñanza. Es una importante fuente 
de experiencias educativas. En él se deben coordinar los estilos pedagógicos de 
los docentes de manera que de los mismos surjan planes congruentes para los 
alumnos. Es el marco idóneo donde se plantean y desarrollan propuestas de 
innovación y mejora. Y también el desarrollo profesional de los docentes de 
manera coordinada y productiva. 

¿Cómo deben ser estos proyectos? ¿Cuáles son sus elementos constitutivos, 
las decisiones que deben tomarse? 

Normalmente consideramos que los proyectos de centro pueden concebirse 
complementariamente de dos maneras: por un lado, proyectos que determinen 
cuestiones más o menos estables para el centro. Por otro, proyectos de mejora e 
innovación que serán siempre particulares de cada centro y por tanto no 
prefigurados de antemano. Por ello nos referiremos sólo a los primeros. 

Las cuestiones curriculares que afectan al centro en su totalidad tienen que ver 
con decisiones que le hacen comportarse como un organismo y por ello se trata 
de decisiones que afectan globalmente a quienes lo integran. Tales cuestiones las 
resumimos en la Tabla 13.3. 


Tabla 13.3. 


Ámbito del centro 


Bl 
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e Líneas metodológicas. 

e Actividades generales. 

e Seleccionar y coordinar contenidos. 

e Decidir la oferta de optatividad. 

e Establecer criterios de evaluación. 

e Decidir cómo llevar a cabo el agrupamiento de alumnos. 
e Establecer el uso de espacios y tiempos. 

e Evaluación del centro. 


Todas estas decisiones curriculares deben apoyarse en tres pilares 
fundamentales: el desarrollo profesional del profesorado del centro, la 
coordinación con otros centros, tanto próximos como distantes que puedan 
enriquecer con intercambios de experiencias y materiales la vida del centro y la 
formación de los docentes. Por último, las relaciones con la comunidad, la 
apertura al entorno, en palabras de FERNÁNDEZ ENGUITA (2001). 


El ámbito del aula 


Diseñar el currículum para el aula supone adoptar las decisiones más singulares 
y concretas dentro de los espacios curriculares. El aula es el lugar donde se 
produce aprendizaje, es el currículum en la acción, por ello no podemos dejar de 
considerar que es en este ámbito donde la cultura seleccionada en el currículum 
base, donde el método elegido en el centro, como unidad organizativa, se hace 
real. Siendo así, las decisiones más relevantes en este ámbito tienen que ver, por 
un lado, con la selección de los contenidos concretos (sólo en alguna medida), y 
la organización de éstos para que puedan convertirse realmente en cultura 
escolar y, por otro lado, elegir los procedimientos, actividades y tareas que 
permitan que el aprendizaje sea efectivo y valioso. Planificar en este ámbito tiene 
una dimensión muy centrada en la práctica, de manera que debemos optar por 
modelos de diseño que nos permitan un análisis constante de lo que en ella 
ocurre. El modelo de proceso como lo considera STENHOUSE (1984) se basa en la 
idea de que son las experiencias de aprendizaje y el conocimiento relevante lo 
que hace valioso el currículum. Por ello, siguiendo al autor pensamos que el 
diseño en este ámbito, en que es protagonista el profesor conocedor de su aula, 
de sus alumnos, de sus posibilidades y limitaciones y también contando con su 
experiencia, debe centrarse sobre todo en la organización de los contenidos, en 
la selección y organización de las actividades, en la elección de los medios y 
recursos necesarios y en la constante evaluación, tanto de los sujetos como de 
las propias prácticas curriculares. En la Tabla 13.4. resumimos los elementos 
propios de este ámbito. 


Tabla 13.4. 


Ámbito del aula 


Fl 
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e Reflexión sobre los objetivos y fines. 

e Selección, organización y secuenciación de los contenidos. 

e Selección de tareas o actividades. 

e Seleccionar materiales y recursos. 

+ Adecuación y organización de espacios y tiempos. 

e Evaluar. Elección de técnicas, qué se evalúa, en qué momento, etc. 


Dado que algunos de estos aspectos son tratados de manera monográfica en 
otros capítulos del libro, en éste nos ocuparemos de analizar los tres primeros. 


Objetivos 


Seleccionar objetivos para el currículum en este ámbito supone delimitar los 
fines establecidos en otros; tal afirmación no debe entenderse en el sentido de 
operativizarlos en la línea antes descrita y criticada, sencillamente se trata de 
contextualizarlos para los alumnos e intentar que respondan a las diferentes 
dimensiones que tiene la educación. Así pues, pensar en los objetivos es definir 
metas, pero también analizar los procesos de la propia enseñanza para valorar lo 
que logramos. Conseguir objetivos es mucho más que enunciarlos con 
antelación. 

Además, no podemos olvidar el valor intrínseco de los contenidos, si son 
relevantes, adecuados para los alumnos y están bien organizados. Lo mismo que 
las tareas o actividades que llevamos a cabo no son sólo acciones para conseguir 
aprendizajes aislados, las actividades propician muchas veces fines múltiples, por 
ejemplo una actividad en grupo, más allá del contenido concreto que permita 
aprender a los alumnos, es una estructura de socialización, que les ayudará a 
conseguir objetivos de colaboración, de comprensión y respeto hacia el punto de 
vista de los demás, uso del lenguaje, etc. Por todo ello, las intenciones de un 
diseño curricular no se reducen sólo ni a expresarlas antes de actuar ni a 
describir conductas de los sujetos para comprobar su rendimiento. 


Contenidos 


Por lo que respecta a los contenidos y una vez seleccionados ya por otras 
instancias, quizás en los proyectos de aula deberíamos aplicar criterios más 
acordes con los sujetos reales de manera que, siguiendo el pensamiento de 
Dewey, sean próximos a la experiencia de los sujetos y al contexto social donde 
ésta se ubica Dewey (1995). Para seleccionar y organizar contenidos podemos 
hacernos preguntas y basarnos en criterios de orden diverso: epistemológico, 
socioideológico, 

psicológico y pedagógico. Algunos de los cuales, sobre todo los dos primeros, 
pueden ser también tenidos en cuenta al seleccionar los contenidos en otros 
ámbitos. 
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El criterio epistemológico se refiere al carácter de cada ciencia, a los distintos 
tipos de conocimiento, al carácter científico o no de las disciplinas escolares. 
Aplicar este criterio significa cuestionarnmos cómo debe presentarse una materia, si 
debemos tratar sus aspectos metodológicos o presentarla como un resumen 
secuencial de lo que los científicos han avanzado hasta ese momento. Todas esas 
particularidades conllevan, además, diferencias esenciales para conocer cada 
materia de estudio y, lo que es más importante, cada tipo de disciplina requiere, 
como muestra StoDoLskY (1991), planteamientos didácticos en cierto modo 
diferenciales. Por otro lado, la ciencia avanza por la superación de paradigmas 
que van quedando obsoletos cuando surgen otros con mayor rigor y poder 
explicativo; sin embargo, hemos de reconocer que esto no debe tener 
probablemente una proyección para la escuela de forma automática, puesto que 
algunos paradigmas son excesivamente complejos para determinados niveles 
educativos y otros están en fase de construcción. En este sentido, hemos de 
preguntarnos qué es lo más adecuado para los distintos momentos de la 
escolarización. Un ejemplo que podría ilustrar esta cuestión es el caso de la 
enseñanza de la lengua; una vez pasado el período en que el niño ya ha 
desarrollado su lenguaje y la lengua es objeto de estudio, cabe plantearse qué 
paradigma es el más adecuado para su enseñanza. Durante algunos años, se 
entendió que el último paradigma era el más adecuado, por lo que se fueron 
adoptando los enfoques que la linguística iba desarrollando. La escuela pasó, en 
un breve plazo, de dar a la materia un enfoque tradicional a explicara desde el 
punto de vista del estructuralismo y de ahí a la gramática generativa, con toda su 
complejidad. Tales cambios dieron lugar a que la lengua se convirtiera en una 
disciplina de una gran dificultad y con notables índices de fracaso. 

Otra pregunta relevante es el papel que el conocimiento vulgar puede jugar en 
la construcción del conocimiento científico y cómo debe plantearse ese asunto, 
sobre todo en los niveles más elementales. 


El criterio socioideológico, nos lleva a tomar en consideración que la escuela es 
un elemento clave en la socialización del niño, por lo cual se canaliza a través de 
ella lo que llamamos cultura social. Precisamente los contenidos, quizá como 
ningún otro componente curricular, proporcionan un importante cauce para 
trasmitir las distintas visiones y culturas sobre la realidad. Por ello, es importante 
hacernos preguntas como las siguientes: ¿la visión de cada disciplina debe ser 
monolítica o requiere la plasmación de puntos de vista particulares e incluso 
diferentes que reflejen distintos valores e ideologías?, ¿deben seleccionarse 
contenidos considerados “poco académicos”?, ¿se asumen o no contenidos que 
resalten valores claramente ideológicos? El dar un sentido práctico o teórico a las 
disciplinas, el trabajarlas como verdades absolutas, o como verdades 
históricamente construidas, el valorar más unos contenidos que otros, todo ello 
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son opciones que suponen *decidir” sobre los contenidos educativos. 

Es preciso plantearse qué se busca al seleccionar determinados contenidos, si 
su utilidad social, cultural, o ambas. Estos aspectos se complementan con la 
importancia que debe tener el contexto sociocultural del centro a la hora de 
seleccionar los contenidos. Los niveles de muchos niños son a veces un freno 
para trabajar determinados contenidos, pero también debe ser un reto adecuarlos 
para que puedan ser asimilados sin que vayan acumulando deficiencias y lagunas 
básicas. Por ello, este criterio debe ayudar a evaluar las carencias socioculturales 
de los alumnos y adecuar la selección de los contenidos por parte del profesor. 


El criterio psicológico tiene un carácter distinto a los anteriores, además, es 
esencial para organizar y secuenciar los contenidos y no sólo para seleccionarlos. 

Parece relevante analizar en qué grado se tiene en cuenta el nivel de desarrollo 
del alumno y plantearse cómo hacer del aprendizaje algo significativo. Si es 
interesante asumir un punto de vista constructivista, habría que decidir qué valor 
se concede a la acción, a la experiencia, a la reflexión, al autoaprendizaje etc., 
como principios para la adquisición de contenidos. 


El criterio pedagógico se refiere, por un lado, a los condicionantes estructurales 
del centro y, por otro, a la propia concepción curricular de los profesores. 
También deben considerarse aspectos como la preparación del profesor, la 
experiencia profesional, los hábitos de trabajo en grupo y la forma en que se 
reflejan las rutinas de trabajo, etc. 

Finalmente es preciso subrayar que estos criterios deben interpretarse como un 
marco para la discusión y no como una lista para aplicar, porque la selección de 
contenidos para la enseñanza no puede ser entendida como una cuestión 
técnica, sino como una opción cultural. 

Las formas básicas de organizar el contenido escolar suelen agruparse en tres 
modalidades: disciplinas, áreas y curricula integrados. Las disciplinas, como forma 
de organización de los contenidos escolares, tienen su base en la división del 
conocimiento que se realiza en las universidades y centros de investigación. No 
obstante, en el ámbito escolar adquieren formas peculiares y no son, como 
sostiene CHERVEL (1991), simples adaptaciones del conocimiento científico. 
Distintos autores han validado esa fórmula como la más adecuada y científica, 
aun cuando hoy no se sostiene ni en el nivel de la investigación una idea tan 
segmentada del conocimiento, (GiBesonNS y otros, 1997; FourEz, 2008). 

Las disciplinas o asignaturas configuran un modo de conocimiento académico 
basado en la especificidad y en la profundización del conocimiento. Su valor 
educativo proviene de su procedencia científica, pero como bien ha probado 
CUESTA (1997), las disciplinas son algo más, integran discursos, contenidos y 
prácticas que interaccionan y se transforman por los usos de las instituciones 
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escolares. Las disciplinas presentan el conocimiento como verdades absolutas, de 
forma segmentada como si la realidad así lo fuera, por lo que los alumnos 
frecuentemente perciben el conocimiento a través de ellas como algo ajeno, muy 
poco relacionado con la vida, con los problemas sociales y aun vitales y de poca 
aplicación en la realidad, configuran frecuentemente prácticas reproductoras. A 
pesar de la larga tradición e implantación de las disciplinas, su cuestionamiento 
ha llevado a proponer distintas alternativas, la más próxima la constituyen las 
áreas, una especie de reagrupación de disciplinas en función de la proximidad de 
contenidos o de metodologías comunes. Por lo que respecta a la práctica escolar 
se traduce frecuentemente en que en un mismo libro aparezca un área y no una 
asignatura, pero se secuencie en la suma de las asignaturas que se componen o 
el profesor las gestiona de este modo. 

Las fórmulas más alternativas de organizar el conocimiento escolar son los 
currícula integrados, Torres (1994b), sobre todo la globalización y la 
interdisciplinariedad. Ambas tienen en común su visión integradora del 
conocimiento, aunque surgen desde motivaciones y argumentos diferentes: 


a. La globalización fue en principio propuesta por DecroLY (1950) y DECROLY y 
MONCHAWP (1986) quienes pretendían adecuar el conocimiento al modo de pensar 
de los niños más pequeños, pensamiento que consideraban sincrético y global. 
De ahí surgieron los centros de interés como unidades globales, cuya base 
temática la constituirían los intereses y necesidades infantiles. Evidentemente las 
propuestas concretas de DecroLy, quien prefijaba los centros de interés y el 
método a seguir han sido superadas y cambiadas por sus muchos seguidores, 
numerosos maestros progresistas que hicieron suyos desde los años veinte los 
principios de la globalización. De hecho, la idea seminal sigue tan vigente como 
en su origen, aderezada por un conocimiento sobre la psicología infantil que ha 


venido a corroborar el pensamiento del autor belgaf. 


b. La interdisciplinaridad consiste en la relación de conocimientos de distintas 
materias para construir un conocimiento nuevo. No es un asunto que concierna 
exclusivamente a la enseñanza, puesto que también se da en la investigación y 
en las áreas de conocimiento científico, aunque aquí nos referiremos sólo a los 
contenidos educativos. 

La interdisciplinariedad presenta el conocimiento de forma relevante social y 
culturalmente, centrándose en problemas que requieren respuestas globales, 
propiciadas por la contribución de distintos campos del saber Se intenta, 
además, evitar la repetición de conocimientos comunes a muchas disciplinas o 
temáticas. Permite comprender la vinculación de muchas realidades, e incluso 
contribuiría a crear hábitos de pensamiento más abiertos en valores e ideologías 
distintas, además de propiciar la colaboración y no la incomprensión y hasta 
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jerarquización entre áreas de conocimiento. Respecto de los profesores, 
posibilitaría un modelo de colaboración y no de aislamiento tan frecuente en los 
centros escolares, así como el uso de materiales distintos al libro de texto”. 


Actividades 


Por lo que respecta a las actividades, debemos considerar que constituyen el 
elemento más específico y relevante del aula, puesto que articulan la propia 
práctica y son mucho más que configuradoras de aprendizajes. De hecho, las 
actividades, como ningún otro elemento, permiten analizar el transcurso de la 
acción educativa y cuáles son los esquemas prácticos del profesor. Por otro lado, 
mediatizan en gran medida la idea que el alumno tiene de la escuela y configuran 
lo que llamamos metodologías. Las actividades, además de producir aprendizaje, 
conforman la vida social del aula, por ello cuando las planteamos estamos 
diseñando la práctica en ese doble sentido. 

Por lo que respecta a su aspecto socializador, al planificar actividades debemos 
tener en cuenta varios asuntos: 


e Crear cohesión y consenso entre profesores. 

e Propiciar entre los alumnos ciertas rutinas y hábitos que hagan más ágiles 

e las relaciones. 

e Establecer normas claras y precisas sobre las relaciones y acciones de los 
alumnos y del profesor. 

e Elegir el agrupamiento adecuado. 

e Organizar y controlar el grupo. 


En cuanto al aprendizaje debemos considerar distintos aspectos que tienen que 
ver con los alumnos, el profesor, los contenidos, así como los medios y aspectos 
organizativos: 


e Respecto del alumno, como sujeto activo de aprendizaje, tendremos en 
cuenta varios elementos: a) motivación que genera la actividad; adecuación a 
su madurez; adecuación temporal de la misma a las posibilidades del sujeto; 
conexión con experiencias previas; medios de expresión del sujeto que 
estimula; patrones de comunicación que fomenta; valores que promueve; 
procesos de aprendizaje que permitan generar: comprensión, opinión, 
descubrimiento, procedimientos, memorización, etc. 


También debemos considerar la relación de las actividades con otros 
elementos: 


+. Respecto del profesor, debemos plantearnos, por ejemplo, su preparación 
para llevarlas a cabo, si pueden ser desarrolladas de manera particular o 
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requieren la intervención de otros profesores. 

e Respecto de los contenidos nos preguntaremos por los tipos de contenidos y 
enfoques que se pueden trabajar con las diferentes actividades previstas. 
Posibilidades de organizarlos. 

e Respecto de los medios y recursos: su variedad, la disponibilidad, quién 
diseña los materiales. 

e Respecto a los aspectos organizativos es preciso plantearse el lugar de 
realización, grado de ambigúedad o directividad de las acciones que tienen 
que realizar los alumnos, adecuación espacial y temporal, secuenciación, 
equilibrio entre los tipos de actividades y coherencia entre ellas; 
compatibilidad con otros profesores para llevarlas a cabo. 

Se trata, pues, de prever su valor sus posibilidades y las posibles 
limitaciones. 


Diseñar el currículum implica, como resumidamente hemos descrito, prever la 
acción: definir los fines, seleccionar la cultura y representar la acción educativa. 
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CAPÍTULO XIV 


El proyecto de centro: Una tarea comunitaria, un 
proyecto de viaje compartido 


Por Miguel Angel Santos GUERRA 
Universidad de Málaga 


Las metáforas iluminan unas partes de la realidad y oscurecen otras. Encierran, 
sin embargo, una excelente potencialidad de explicación (MorGan, 1990). A pesar 
de esa oscuridad que proyectan, voy a utilizar la metáfora de un viaje para hablar 
del Proyecto de Centro. Un viaje que realiza una tripulación en un barco a través 
de mares agitados unas veces y en calma otras. Se trata de un viaje que, 
necesariamente, tienen que realizar en una única dirección, ya que el barco no 
puede ir a todas partes simultáneamente. ¿Quiénes deciden a dónde se va? 
¿Cómo lo hacen? ¿Qué tiene que hacer cada uno de los miembros de la 
tripulación? 

No hay viento favorable para un barco que va a la deriva. Dicho de una 
manera más contundente: no hay nada más estúpido que lanzarse con la mayor 
eficacia en la dirección equivocada. 

Sería patético ver a todos los miembros de la tripulación extenuados echando 
carbón a la caldera, limpiando, revisando los motores o cocinando para todos 
pero completamente ajenos a la dirección y al sentido del rumbo. Sería trágico 
que, cuando alguien preguntase al capitán hacia dónde va el barco, respondiese 
que no lo sabe y que no hay tiempo para buscar la rosa de los vientos que ni 
siquiera se sabe cuándo se perdió. ¿Y si el barco está navegando a toda máquina 
hacia un iceberg o hacia el abismo? ¿Y si va a toda máquina sin rumbo? ¿Y si 
está dando vueltas en círculos concéntricos? Más le valdría a la tripulación 
aminorar la marcha y fijar bien la manera y el sentido de la navegación. 

El barco es la unidad funcional de navegación. Cada sección tiene una tarea y 
una función, pero el barco navega en una dirección. Y un pasajero que camina 
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de proa a popa para oponerse a la dirección del barco no abandonará su rumbo. 

El capitán no es el único que decide hacia dónde va el barco, ni el único 
responsable de que la velocidad sea adecuada, ni el exclusivo agente de las 
decisiones. El capitán coordina a todo el equipo de navegación, crea un clima 
favorable, impulsa el entusiasmo, ayuda a que todos se sientan cómodos en sus 
puestos y exige el cumplimiento de las obligaciones. 

Es necesario que la tripulación tenga autonomía para organizar “su” viaje, 
respetando las leyes de la navegación. Es preciso, también, que goce de las 
necesarias condiciones para tener un buen viaje. 

Hay que evaluar. Preguntarse si se está en la buena dirección, si se avanza de 
la forma y con el ritmo adecuado y si hay que mejorar las condiciones del viaje. 
No tiene sentido viajar sin rumbo o a una parte sobre la que no se puede saber 
si se ha llegado. Es preciso también preguntarse qué se aprende mientras se 
navega. Sobre convivencia, sobre geografía, sobre navegación. 


14.1. La escuela como unidad funcional 
(El barco es la unidad básica del viaje) 


Estamos habituados a concebir el aula como la unidad básica de la acción 
educativa institucional. Tiene su sentido. Porque en el aula se desarrolla una 
parte sustancial del currículum. Pero tiene más sentido, más ambición y más 
potencia la consideración de la escuela como unidad funcional de planificación, 
intervención, evaluación y cambio. No hay alumno que se resista a diez 
profesores que estén de acuerdo. 

Si una profesora está muy interesada en desarrollar un enfoque coeducativo y 
los demás se muestran no sólo indiferentes sino despectivos ante sus propósitos 
y estrategias, la eficacia del proyecto será escasa. 

Si un profesor tiene gran interés en que sus alumnos y alumnas escriban con 
buen estilo, evitando las faltas de ortografía y las incorrecciones gramaticales y 
otro se burla de esta pretensión, abogando incluso por la abolición de la 
ortografía, el resultado de la acción del primero será pobre. 

Si un profesor insiste en la importancia del cuidado de las buenas formas y 
otros no sólo lo tachan de cursi sino que se muestran groseros y antipáticos, el 
logro será escaso. Si un profesor se preocupa de que el Centro esté limpio y 
ordenado y otros tiran al suelo papeles, la eficacia de la intervención será 
mínima. 

Si unos profesores pretenden que el nivel de conocimientos sea elevado y 
otros restan importancia al aprendizaje alegando que lo importante es que los 
alumnos y alumnas aprendan a ser buenas personas, es probable que los 
aprendizajes sean irrelevantes. 

Si para unos profesores la disciplina es la piedra angular del trabajo en el 
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Centro mientras otros provocan el desorden y el caos, se avanzará poco en la 
buena dirección. 

Si el profesor de 20 de matemáticas no tiene en cuenta el nivel alcanzado en 
primero e, incluso, ridiculiza a su compañero del curso anterior, el problema de 
descoordinación estará garantizado. 

Ahora bien, planificar intervenir y evaluar de manera colegiada requiere no sólo 
actitudes colaborativas sino estructuras que garanticen el diálogo, el intercambio, 
la discusión y el acuerdo. Se habla poco de estas estructuras, dando por 
supuesto que “basta querer para poder”. No es así. De la misma manera que 
tampoco es cierto el aserto contrario: “basta poder para querer”. 

La escuela no es un conjunto de clases particulares simultáneas. La escuela es 
mucho más (Ferro y otros; 2008; SANTOS GUERRA y otros, 2009a). Es un proyecto 
compartido de la comunidad que se desarrolla en un contexto y un tiempo a 
través de la acción programada, intencional y consensuada de todos sus 
miembros. 

Para que la escuela se convierta en un proyecto compartido, con fines 
comunes y estrategias de acción planificadas y bien desarrolladas hace falta que 
exista: 


— Una plantilla de profesores y profesoras aglutinada, cohesionada y 
compensada que se configure precisamente para desarrollar un proyecto. 

— Estabilidad de la plantilla, ya que si de un año para otro varía en una parte 
considerable, será difícil mantener la continuidad e integrar a los nuevos 
miembros en el proyecto. 

— Coordinación de carácter vertical, horizontal e integral, lo que exige tiempos 
y espacios que permitan realizarla de forma real y no meramente formal. 

— Planificación de la acción a través de un proyecto que se va desplegando en 
tiempos y lugares prefijados. La planificación requiere previsión de fines, 
medios y condiciones. 

— Para que un contexto sea realmente colegiado y eficaz es necesario 
adaptarlo al contexto en el que está enclavada la escuela. No es un buen 
proyecto para cada escuela aquel que pretende servir a todas las escuelas. 

— Participación. No hay proyecto de la comunidad si no existe una 
participación real, intensa, sustantiva y permanente. El Proyecto no ha de ser 
el fruto del trabajo y del compromiso de unos pocos. 

— Autonomía institucional, tanto curricular como organizativa. Es necesario 
adaptar el proyecto a un contexto concreto y mal se puede hacer si las 
directrices dejan escaso margen de maniobra. 

— Dotación de los medios necesarios, tanto personales como materiales para 
poder desarrollar el proyecto elaborado. El mejor de los planes queda 
reducido a la nada si no se cuenta con los medios necesarios para llevarlo a 
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cabo. 

— Evaluación rigurosa y sistemática (STAKE, 2008) del proyecto. No son 
suficientes las buenas intenciones, ni los buenos planes. Algunos proyectos 
bien concebidos se van al traste y nunca se llega a saber por qué. No hay 
viento favorable para un barco que va a la deriva. 


El Proyecto de la escuela es un proyecto de la comunidad (AnTÚúnNEz, 1987). Y 
en la comunidad están todos. Cada uno tiene que aportar lo que exige su 
condición. Es necesaria la aportación de todas las personas que integran la 
comunidad educativa. 


14.2. Compartir los códigos para elaborar un proyecto común 
(Compartir las ideas para hacer un Proyecto coherente de viaje en común) 


Existe un problema de enorme envergadura cuando se pretende elaborar; 
desarrollar y evaluar un Proyecto de escuela. Consiste en la utilización de códigos 
compartidos. El lenguaje es como una escalera por la que subimos a la 
comunicación y a la liberación, pero por la que bajamos a la confusión y a la 
dominación. 

Muchos discursos que se producen en las escuelas, en la política y en la 
sociedad están larvados por la semántica. Palabras como educación, calidad, 
convivencia, valores, están transidas por acepciones tan dispares que podemos 
estar diciendo no sólo cosas distintas sino cosas contradictorias cuando 
utilizamos las mismas palabras. De modo que el problema no consiste en que no 
nos entendamos sino en creer que nos entendemos. 

Cuando un docente dice que “es necesario hacer hincapié en el aprendizaje de 
los valores”, ¿está diciendo lo mismo que otro que corrobora esa misma 
expresión? No necesariamente. Uno habla de educación y otro de indoctrinación. 
El primero tiene en cuenta la libertad de los individuos, el segundo no. 


— Cuando, al hacer el Proyecto, un profesor dice que “hay que aprender a 
convivir en la escuela”, ¿está diciendo lo mismo que otro que utiliza la misma 
expresión? No necesariamente. Uno se refiere al fortalecimiento del 
autoritarismo y otro a la profundización de la democracia. 

— Cuando unos dicen que hay que “desarrollar el espíritu crítico de los 
alumnos”, ¿dicen lo mismo que quienes al escucharles asienten? No 
necesariamente. Unos piensan que de esa competencia está excluida la 
crítica a la institución y a los profesores. 

— Cuando un docente sostiene que hay que favorecer la participación de las 
familias en la escuela, ¿ dice lo mismo que otro que pronuncia esa misma 
frase? No necesariamente. El primero habla de que pueden organizar las 
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actividades extraescolares y el segundo que tienen que intervenir 
activamente en la elaboración del Proyecto. 

— Cuando varias personas decimos que hay que educar por competencias 
(GimEnO y otros, 2008), ¿estamos hablando de lo mismo? ¿Qué concepto de 
competencia tenemos? ¿Cómo pensamos que se pueden desarrollar? ¿Hasta 
qué nivel se deben alcanzar? 


Si no se comparten los códigos, habrá confusión. A la larga o a la corta se 
descubrirá que no hay consenso en las cuestiones esenciales y que es necesaria 
una nueva clarificación. 

Existen, a nuestro juicio, cuatro códigos que es necesario compartir para 
elaborar, desarrollar y evaluar el Proyecto de la escuela. 


a. Código semántico: Hay que compartir las acepciones de las palabras, los 
significados de las frases, los contenidos de las afirmaciones que parecen 
indiscutibles. 

b. Código ideológico: Para elaborar un Proyecto compartido es necesario 
compartir un código ideológico básico. No se trata en un Proyecto de atender 
solamente dimensiones técnicas. 

Cc. Código ético: Embarcarse en un Proyecto compartido no sólo requiere 
compartir las técnicas. Es preciso estar y sentirse en la misma onda ética para 
que pueda construirse un Proyecto coherente (TORREGO y MORENO, 2007; SANTOS 
GUERRA y otros, 2009b). 

d. Código de grado: Es preciso compartir criterios sobre niveles, sobre grados 
de exigencia, sobre cuáles son las cotas mínimas de logro que deben alcanzarse 
con las prácticas educativas. 


Aunque hacer estas aproximaciones, compartir estos códigos, exige tiempo y 
esfuerzo, a la larga la rentabilidad es grande ya que permite avanzar de forma 
más clara y eficaz. Es necesario dedicar un tiempo, antes de iniciar un viaje, a 
planificar dónde se quiere ir cómo se pretende llegar, con qué medios se cuenta 
para hacerlo y cómo se va a comprobar si se está avanzando en la buena 
dirección y si se ha llegado a donde se pretendía ir: 


14.3. El conocimiento del contexto como eje de las decisiones 
(Conocer los mares por los que se navega y las peculiaridades del barco en el 
que se realiza el viaje) 


No se puede realizar un buen Proyecto de escuela sin tener en cuenta el 
contexto en el que va a realizarse. Nos referimos a varios tipos de contexto, 
todos ellos de enorme trascendencia. 
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El contexto cultural 


La cultura neoliberal (Pérez Gómez, 1998; "TORRES SANTOMÉ, 2001) se sustenta 
en unos ejes ideológicos y pragmáticos que contravienen muchos presupuestos 
de la educación. Por eso la escuela y su proyecto tienen que tener un enfoque 
inexcusablemente contrahegemónico. 


Individualismo exacerbado: cada uno tiene que ir a lo suyo porque ha sonado 
a rebato la campana con un dramático “sálvese el que pueda”. 

Competitividad extrema: se trata de ganar a los otros, sean estos colegas, 
aulas, centros, autonomías o países. No es lo fundamental ser el mejor de uno 
mismo sino estar por delante de los demás. 

Obsesión por la eficacia: los resultados marcan la pauta del buen hacer. Lo que 
importa es conseguir logros visibles, cuantificables que sitúen a quien los alcance 
un buen puesto en la clasificación. 

Imperio de las leyes del mercado: tanto consumes, tanto vales; tan grande 
como es el valor de las cosas que posees es tu propio valor. 

Hipertrofia de la imagen: de ahí el valor del diseño, la fuerza de la moda, el 
prestigio de las marcas. 

Relativismo moral: todo vale para alcanzar los fines, sean éstos fama, dinero o 
poder. 

Privatización de bienes y servicios: si quieres salud, págatela. Si quieres 
educación, págatela. Si quieres seguridad, págatela. 


El contexto inmediato 


La escuela está situada en un entorno socioeconómico determinado, que es 
preciso conocer. El Proyecto, para tener eficacia y significado, ha de estar 
contextualizado. Para ello hay que tener en cuenta: 


Nivel socioeconómico: qué nivel tiene el barrio y las familias que llevan a sus 
hijos al Centro. 

Peculiaridades culturales: cuál es el entramado cultural en el que están 
inmersas las familias. 

Expectativas académicas: que aspiraciones tienen las familias sobre el 
desarrollo educativo de los hijos y sobre su futuro profesional. 

Configuración familiar: cuál es la constelación familiar en la que se encuentran 
los alumnos y alumnas del Centro. 


El contexto institucional 


La escuela es una institución heterónoma. Depende de muchas prescripciones. 
Probablemente de más prescripciones que ninguna otra. Alguna vez se la ha 
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definido como “institución paralítica”, porque no puede moverse sin la ayuda de 
agentes externos. 


Prescripciones legales: es preciso conocer las prescripciones que rigen la 
dinámica del funcionamiento del Centro. 

Condiciones organizativas: cuáles son las condiciones estructurales de las que 
dispone. 

Medios personales y materiales: para desarrollar un Proyecto hay que contar 
con los medios personales y materiales necesarios. 

Tiempos disponibles: el Proyecto está condicionado por el tiempo de que se 
dispone para su elaboración, planificación y desarrollo. 

Espacios utilizables: hay que tener en cuenta los espacios reales y virtuales de 
que dispone para el desarrollo del Proyecto. 


Hay que tener en cuenta qué tipo de institución es la escuela, qué 
características organizativas tiene. No se puede olvidar que tiene un currículum 
prefijado, reclutamiento forzoso de sus clientes, tecnología problemática, 
funcionamiento débilmente articulado, intensa presión social, y fines ambiguos, 
cuando no contradictorios. 


14.4. Los agentes del Proyecto 
(Los integrantes de la tripulación) 


Es indispensable para la realización de un buen Proyecto la participación de 
toda la comunidad educativa. La implicación de todos los miembros de la 
comunidad es muy importante para que el Proyecto tenga sentido y arraigo. 


La dirección 

EL profesorado 

El alumnado 

Las familias 

El PAS 

Representante (s) del Ayuntamiento. 


La participación en la elaboración, en el desarrollo y en la evaluación de un 
Proyecto genera implicación, motivación y aprendizaje. Mientras los interesados 
sean más protagonistas de lo que se hace en la escuela será más fácil que estén 
implicados en su actividad. En la medida que quienes hacen un viaje hayan 
decidido en la elección del destino, en la decisión sobre los medios y las 
condiciones del viaje, será más fácil que puedan hacerlo de forma exitosa y 
placentera. 

¿En qué ha de participar la comunidad educativa? En todo, cada uno según su 


334 


nivel de responsabilidad y de su capacidad personal y profesional. En los 
aprendizajes, en el gobierno, en la convivencia, en el establecimiento de las 
condiciones. 

La participación tiene que tener canales y estructuras que la vehiculen. No bata 
con querer y saber participar Hace falta poder hacerlo. Para ello se necesitan 
estructuras de tiempo y espacio. 


14.5. Exigencias organizativas para el desarrollo de un buen 


Proyecto 
(Exigencias organizativas para la realización del viaje) 


Para hacer un buen Proyecto es preciso contar con las condiciones necesarias. 
Mencionaremos algunas: 


Tiempos para la planificación: para que haya una buena planificación colegiada 
es necesario que haya tiempos en que se pueda hacer. No basta con querer hacer 
las cosas bien. Ni siquiera con saber hacerlas. Es preciso tener las condiciones 
para poder realizarlas adecuadamente. 

Coordinación vertical, horizontal e integral: Estamos hablando de un proyecto 
compartido, de un viaje en el que todos participen del sentido de la navegación y 
de la necesidad de llegar a ese destino. 

Autonomía institucional: para poder realizar un proyecto contextualizado es 
preciso que el Centro tenga la necesaria autonomía curricular organizativa y 
económica. 

Presupuesto económico: a veces se tiene la impresión de que los Proyectos 
educativos se llevan a cabo exclusivamente con buenas intenciones y mayor 
entusiasmo, pero sin que el dinero imprescindible aparezca por ninguna parte. 

Si no hay condiciones se hará un Proyecto, pero sólo tendrá de tal el nombre. 
Se habrá cumplido con el trámite, pero no tendrá incidencia en la vida de la 
institución (SANTOS GUERRA, 2006). 


14.6. Escribir el Proyecto 
(Escribir con detalle el plan de viaje) 


Hay que poner por escrito el Proyecto. No porque esté exigido por la 
Administración, sino porque tiene muchas ventajas. En primer lugar, ayuda a 
ordenar el pensamiento frecuentemente caótico y errático que existe sobre la 
educación. Para escribir hace falta ordenar el pensamiento, estructurar 
argumentar. Para escribir un Proyecto común hace falta pensar dialogar; 
persuadir ceder y consensuar. Se trata de un Proyecto compartido de la 
comunidad, no del Proyecto de la dirección o de un grupo influyente. 
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No basta cumplimentar un formulario o rellenar un modelo estandarizado. Se 
han producido algunos errores y se han cometido algunos fallos en la 
elaboración de los Proyectos. Mencionaremos cinco: 


a. Imponer la elaboración y aprobación de un Proyecto para todos en la misma 
forma. Daba igual un Centro grande que pequeño. Un Centro con larga 
experiencia en el desarrollo de un Proyecto que otro que no tenía la más mínima 
experiencia de trabajo compartido. Un Centro pacificado que otro instalado en un 
conflicto. 

b. Imponer unos plazos que hacían imposible la elaboración de un buen 
Proyecto. No es razonable exigir que esté elaborado y aprobado en pocos meses. 
Esa falta de margen llevó a la precipitación y al formalismo. Se tenía un Proyecto 
aprobado, pero habían participado en su elaboración unos pocos y se había 
utilizado “un modelo estandarizado” que rompía las exigencias esenciales de un 
auténtico Proyecto de escuela. 

c. Confeccionar el Proyecto entre dos o tres personas de la Dirección. No había 
un Proyecto de escuela sino "un Proyecto (del Director y dos o tres iluminados) 
de la escuela”. 

d. Una aprobación meramente formalizada. Se llevaba el Proyecto elaborado al 
Consejo Escolar y, sin lectura previa, había que aprobarlo porque el plazo 
finalizaba. El cómputo de votos favorables garantizaba la aprobación, pero hacía 
imposible la lectura, el estudio y la discusión del Proyecto. 

e. Uniformidad de los Proyectos. Se multiplicaron y difundieron "modelos de 
Proyectos” que desvirtuaban la esencia de los mismos. Porque un Proyecto debe 
estar contextualizado, debe servir para una escuela porque cada escuela es 
diferente, porque cada contexto es peculiar. 


¿Qué es un buen Proyecto? No es sencillamente un documento bien elaborado 
ya que, si no sirve para guiar la experiencia, se trata de un documento inerte. Es 
poco rigurosa la expresión “hemos elaborado un buen Proyecto” refiriéndose 
exclusivamente al documento escrito, sin tener en cuenta su aplicabilidad, su 
potencialidad para inspirar la acción. 

El Proyecto debe ser flexible. Las exigencias del desarrollo pueden hacer 
necesarios cambios sobre la marcha. En la metáfora que estoy utilizando para 
ilustrar el tema, resulta obvio que la duración de un viaje, la aparición de 
imprevistos, la presencia de nuevas circunstancias..., exijan cambios en lo que 
inicialmente se había previsto. 

Hay que escribir el Proyecto y hay que escribir sobre el Proyecto. Es decir que 
hay que contar la experiencia. Resulta de un enorme interés para otros 
profesionales comprobar qué están haciendo, cómo lo están haciendo y qué 
dificultades están superando cada día (CeLMAN y CANTERO, 2001). Esta sería una 
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fuente de ideas y también de entusiasmo y compromiso. 


14.7. Procesos de autoevaluación institucional 
(Cómo saber si el viaje se está realizando según los planes) 


Las escuelas son instituciones que funcionan de espalda al éxito. Es más, sin 
necesidad de definir en qué consiste el éxito. No he visto nunca cerrar una 
escuela porque no se alcanzasen los objetivos previstos, salvo cuando se trata de 
un centro privado que no consigue la rentabilidad económica deseada. 

Una institución que se cierra a la autocrítica está condenada a repetir sus 
rutinas, a perpetuar sus errores, a mantener sus limitaciones. Es la propia 
institución la que se pregunta cómo “anda esta escuela”, cómo va su proyecto, 
cómo se está desarrollando la planificación inicial. Y la que, a la luz de las 
evidencias, toma la decisión de cambiar o de acelerar el rumbo. 

El Director de una escuela argentina de la que soy padrino ha enviado a sus 
colegas un escrito en el que les propone realizar un original proceso de 
autoevaluación. Cito algunos de sus párrafos: 


“Entendemos la escuela como una unidad compleja, multidimensional y 
polifacética que tiene como misión fundamental contribuir a la mejora de la 
sociedad a través de la formación de las personas como ciudadanos críticos, 
responsables y honrados. También la escuela puede ser entendida como una 
organización que es capaz de aprender de sí misma y así poder mejorar sus 
prácticas. 

Hoy necesitamos detenernos para poder preguntarnos: ¿cómo anda la escuela? 
Todos tenemos algo que decir acerca de ella y de su vida institucional, queremos 
evaluar la escuela y lo que pasa dentro de ella, entendiendo el proceso evaluativo 
como una instancia de mutuos aprendizajes, de diálogo y de comprensión de los 
fenómenos para la mejora. 

No es fácil meter en casilleros simples realidades tan complejas como lo que se 
vive en una escuela; muchas veces las grillas llenas de ítems sólo contemplan la 
perspectiva cuantitativa de la evaluación, ocultando, a veces, realidades muy ricas 
para el análisis que tienen que ver con posturas más cualitativas. Estas razones 
nos han llevado a pensar en un insólito instrumento de evaluación que nos 
permita una lectura de la realidad desde la mirada del docente. Consiste en una 
carta personal escrita a la institución donde se puedan manifestar debilidades, 
fortalezas y también distintas propuestas...” 


El texto sigue proponiendo diversas categorías de análisis, organizando el 
proceso y proponiendo que una comisión confeccione con las cartas un 
documento para que se pueda estudiar en una jornada institucional todo lo que 
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se derive de las cartas escritas por los docentes. 

¿Por qué no ampliar la iniciativa a los padres y madres, al alumnado, al 
personal de administración y servicios? ¿Por qué no desarrollar iniciativas de este 
tipo, a través de las cuales la institución pueda responder a la pregunta “cómo 
vamos”? 

Cuando la iniciativa de la evaluación es externa y está impuesta pueden 
aparecer resistencias y reacciones de artificialización del comportamiento y de la 
opinión tendentes a ofrecer una buena imagen de la escuela. Pero cuando la 
iniciativa es interna y está asumida por todos, es más fácil encaminar el proceso 
de reflexión hacia la mejora. 

Para ello hay que tener compromiso y voluntad de perfeccionamiento. Pero 
también hay que disponer de los tiempos y estímulos necesarios. Se dedican 
tiempos a la planificación del viaje y a la navegación, pero no los hay para 
pensar si el rumbo es bueno y si la marcha tiene las condiciones y la velocidad 
adecuada. 


14.8. Evaluación externa de la escuela 
(Rendir cuentas sobre el viaje) 


¿Quién puede dudar de la necesidad y de la importancia de la evaluación del 
Proyecto de Centro? La simple racionalidad de preguntarse si se consigue lo que 
se ha pretendido es una razón suficiente. Pero hay muchas más: la 
responsabilidad social y moral de utilizar bienes materiales y personales, la 
posibilidad de mejorar lo que se está haciendo, la coherencia con la práctica que 
se realiza en el Centro, la conveniencia de considerar como unidad de acción a 
toda la comunidad, son algunas de ellas. 

Creo que nadie duda de la conveniencia e, incluso, de la necesidad de evaluar 
los Centros. Más importante que hacer la evaluación e incluso más importante 
que hacerla bien es saber al servicio de quién se pone. Por eso, quiero dejar 
constancia en estas páginas de algunos principios en los que ha de basarse una 
evaluación positiva y enriquecedora. 


Primer principio: La evaluación que nace de la decisión de los protagonistas es 
potencialmente más beneficiosa para el cambio que la que se impone desde 
instancias superiores o se propone por agentes externos. 

Cuando los protagonistas tienen interés por conocer cómo están trabajando, 
qué resultados están consiguiendo, qué repercusión están teniendo su actividad 
y sus actitudes, es fácil que se de una colaboración intensa, que no se artificialice 
el comportamiento, que no haya posturas defensivas, que se acepten las 
conclusiones, que exista una actitud abierta y una disposición a la reflexión 
rigurosa. 
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El hecho de que la iniciativa sea de los protagonistas no quiere decir que no 
resulte fructífero contar con la presencia de agentes externos, con facilitadores 
del proceso de evaluación. Son precisamente estos agentes los que pueden 
romper la clausura institucional, el cierre sobre sí mismas (ETkIN, 1993) que 
suelen plantear la organizaciones. 

Lo importante es crear un clima (formación de los profesionales, tamaño de las 
organizaciones, configuración de las plantillas, sensibilidad a las iniciativas de 
desarrollo, facilidad de medios, ...) en el que sea fácil que la iniciativa surja y se 
desarrolle. 


Segundo principio: El control de la evaluación ha de estar en manos de los 
evaluados. 

El hecho de que los protagonistas de la acción lo sean también de la 
evaluación hace que desaparezca la sensación de amenaza y que se potencie la 
de ayuda. En efecto, una forma de conseguir que nadie se sienta amenazado por 
la evaluación es asegurarle la capacidad de controlar el contenido y el destino de 
los informes. El proceso de negociación inicial y la negociación del informe final 
son esenciales al respecto. No es que se deba informar adecuadamente, es que 
se debe negociar. 

La negociación ha de ser escrita, clara, sustantiva y transparente en sus 
intenciones y sus procesos. No se negocia de una vez para siempre, sino que ha 
de producirse una negociación interactiva durante todo el proceso. Los diseños 
de evaluación que defiendo tienen un carácter emergente, dependen de los 
avatares que se producen en su desarrollo. 


Tercer principio: La evaluación ha de estar presidida por unas reglas éticas que 
garanticen el respeto a las personas, la confidencialidad de los informes, el 
anonimato de los evaluados y la privacidad de los profesionales. 

La evaluación ha de ser más un proceso ético que un proceso técnico. No es 
que sean incompatibles ambas cosas, pero a veces se vela más por la segunda 
que por la primera. Siendo la educación un problema de naturaleza moral, la 
evaluación ha de asegurar que la finalidad fundamental de la misma y su 
dinámica interna se asientan sobre la ética. 

Estos principios a los que me refiero no vienen de fuera, de un código exterior 
objetivo y absoluto, sino de la discusión democrática y respetuosa de 
evaluadores y evaluados. Una de las formas de conseguir que la evaluación sea 
ética es que se preocupe por los valores que están presentes en el 
funcionamiento del Centro. 

House (1994), en un libro ya clásico, dice que la evaluación no ha de 
preocuparse solamente de los valores del programa o del Centro que se evalúa 
sino de los valores de la sociedad. Es decix que los evaluadores han de 
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representar la voz y los derechos de los que ni siquiera tienen oportunidad de 
recibir los servicios que se están evaluando. 


Cuarto principio: La evaluación ha de ser educativa, tanto porque pretende 
serlo en sí misma como porque tiene en cuenta los valores educativos del 
Centro. 

Una evaluación que sólo tiene como objetivo medir los resultados en los 
exámenes no tiene en cuenta los valores educativos, ya que también es 
importante saber cómo se obtienen esos resultados, cómo se ayuda a quienes no 
los consiguen, cómo son las relaciones, cómo se desarrolla la participación, cómo 
actúa la autoridad, cómo se combate la discriminación, cómo se atiende a los 
desfavorecidos... 

La educación admite diversas perspectivas. No hay unanimidad sobre lo que se 
entiende por educación, pero la evaluación ha de preocuparse por las 
concepciones que se plantean en el Centro y por la coherencia entre la teoría y la 
práctica. El evaluador no es una persona aséptica, no es un técnico que maneja 
instrumentos que nada tienen que ver con una determinada forma de entender la 
educación, la escuela y la sociedad. El evaluador es la piedra angular del proceso 
evaluador y ha de estar comprometido con los valores. La proclamación de 
neutralidad suele ser un símbolo de ingenuidad o una demostración de malicia. 

La evaluación como proceso que intenta comprender para mejorar, ha de ser 
educativa en sí misma, ya que facilita la reflexión, la comprensión, la 
emancipación y la mejora de la práctica profesional. No sería educativo pretender 
conseguir mejorar la práctica a través de unos métodos poco respetuosos con las 
personas, con sus planteamientos, con sus actitudes, con sus formas de 
actuación. 


Quinto principio: La evaluación ha de dar voz a los participantes en tales 
condiciones de libertad que sea posible garantizar la opinión verdadera. 

No se puede realizar una evaluación rigurosa sin que los alumnos, los 
profesores, los padres y el personal de servicios emitan su opinión sobre el 
funcionamiento del Centro. 

Para que esa opinión tenga algún valor es necesario que se manifieste en unas 
condiciones que garanticen la autonomía y la independencia. No será así si no 
existe seguridad de que se respetará el anonimato. Un alumno puede opinar 
coartado por el temor a las represalias, por el chantaje afectivo, por la presión 
emocional, por el rechazo de los compañeros... 

Puede que las opiniones sean contradictorias. Es fácil, por lo menos, que no 
sean coincidentes. En ese caso hay que decir que nadie tiene el privilegio de la 
interpretación correcta, de la verdadera interpretación de los hechos, de las 
motivaciones y de los valores.... Nadie (ni personas ni grupos) tiene la exclusiva 
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de la verdad. La evaluación sirve, precisamente, de plataforma de debate que 
hace posible la profundización en la comprensión de la realidad educativa de los 
centros. 

Las explicaciones discrepantes, lo que algunos autores llaman casos negativos 
no deben subsumirse en la opinión general, en una única interpretación. Algunas 
veces, estas posiciones discrepantes respecto a la opinión mayoritaria tienen un 
fuerte potencial significativo. Si todos dicen que están de acuerdo con la 
dirección de un centro privado y solamente un pequeño grupo muestra sus 
discrepancias sobre el talante autoritario de la misma, resultaría muy significativo 
descubrir que ese pequeño grupo está compuesto por personas inteligentes y 
comprometidas. 


Sexto principio: La evaluación ha de estar atenta a los procesos que tienen 
lugar en el Centro y no sólo a los resultados conseguidos por los alumnos. 

La simplificación es un recurso fácil, pero engañoso. Hacer mediciones de los 
resultados resulta sencillo, pero dificulta una comprensión profunda. No sólo es 
detestable la falta de rigor, la escasa previsión. El problema fundamental es que 
se produce una valoración injusta respecto a quienes no pueden competir en las 
mismas condiciones o a quienes han salido mal parados en los resultados por la 
falta de responsabilidad de terceras personas. 

La evaluación exclusiva de los resultados encierra una filosofía tecnocrática 
que, si en todos los campos resulta sospechosa y discutible, lo es más en el 
ámbito de la educación donde es más evidente que el fin no puede justificar los 
medios. No es que resulte muy difícil la precisión y la justicia en la consecución 
de los resultados, es que se suele silenciar todo el fenómeno de la causalidad 
(¿por qué se dan esos resultados?) y el preocupante problema de los efectos 
secundarios. 

Aun suponiendo que se han conseguido los resultados por medios legítimos, 
en condiciones de igualdad y para beneficio de los protagonistas, ¿no hay que 
preguntarse al evaluar los Centros por los efectos secundarios que se han 
producido en ese proceso? ¿Qué se ha aprendido mientras se conseguían esos 
resultados? ¿Y si los efectos secundarios (no pretendidos) son devastadores? Los 
efectos subrepticios constituyen un delicado problema ya que se producen de 
forma constante, de manera oculta y de forma difusa. 


Séptimo principio: Hay que utilizar métodos sensibles para captar la 
complejidad, diversos para garantizar el rigor y adaptados para que puedan 
aplicarse con éxito a un contexto escolar concreto. 

Para realizar una evaluación que pueda alcanzar un alto nivel de comprensión 
de lo que sucede en el Centro no hay que limitarse a utilizar métodos 
simplificados que sólo permiten conocer superficialmente la realidad o cuantificar 
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los resultados. Si sólo se utiliza un método es fácil que se obtenga una 
información parcial y sesgada. Si no se adapta a las características del Centro 
puede generar resistencias o facilitar datos de escasa calidad. 

La utilización de cuestionarios que pretenden medir las variables, que no 
contextualizan la cuantificación y cuyos resultados se someten luego a la 
baremación y a la comparación, encierra un riesgo notorio. No es que no deban 
utilizarse cuestionarios, pero si sólo se aplica este tipo de instrumentos no se 
salvan riesgos evidentes: los que informan pueden dar una opinión falsificada, 
pueden ofrecer información bienintencionada pero poco fidedigna, brindan una 
opinión momentánea (no prolongada), cuantifican sin matizaciones, no exponen 
la génesis o las explicaciones de los procesos... 


Octavo principio: La evaluación ha de estar preocupada por la mejora de la 
práctica profesional, no sólo por la obtención de conocimiento contrastado de la 
educación. 

Pueden existir intenciones espurias para hacer la evaluación. Puede utilizarse, 
una vez realizada, con fines bastardos (fiscalizar a los profesores, controlar de 
forma autoritaria, conseguir publicidad para el patrocinador, comparar de manera 
injusta, tomar decisiones arbitrarias apoyándose en su aparente neutralidad...). 

Los sistemas educativos que tienen implantado el assessment (medición de 
resultados y clasificación de los Centros según la cuantía de los mismos para 
luego establecer un sistema de recompensas) corren el riesgo de perjudicar a 
quienes ya han partido en desventaja. ¿Cómo van a obtener las mismas 
puntuaciones en inglés los alumnos de un Centro que viajan a Inglaterra cada 
año, tienen padres que dominan esta lengua, disponen de la ayuda de profesores 
particulares, que los de otro que no cuentan con ninguna de estas ayudas? 
¿Cómo van a obtener resultados similares los alumnos de familias que son una 
segunda escuela en comparación con otros que no disponen en sus hogares de 
un lugar de trabajo y cuyos padres no sólo no les ayudan sino que les invitan 
con su ejemplo y sus palabras a menospreciar la cultura? BERNSTEIN (1990) hace 
hincapié en la injusticia que conlleva acelerar los ritmos de enseñanza en los 
Centros de modo que no puedan seguirse dentro de los mismos y haya que 
completarlos en los hogares. 


Noveno principio: La evaluación ha de producir informes escritos y públicos 
que se conviertan en plataformas de debate, no sólo para los participantes sino 
para quienes tengan interés por la educación. 

Existe una gran reticencia a poner por escrito el resultado de las exploraciones, 
de las indagaciones, de las evaluaciones sobre la educación. En parte porque 
exige un rigor, un tiempo y una práctica con los que no se cuenta. En parte 
porque existe inseguridad en que la evaluación que se ha realizado pueda servir 
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para quienes no han participado en ella. 

La transferibilidad de las evaluaciones es una cuestión que ha de discutirse y 
desarrollarse a través de la difusión de los informes. Una buena parte de la 
transferibilidad ha de ponerse en manos del lector que se pregunta: esto que 
sucede en el Centro evaluado, ¿se da también en el mío? Los contextos 
similares, la afinidad epistemológica, la descripción minuciosa de los informes 
facilitará la transferibilidad de los hallazgos. 

El carácter democrático de la evaluación que propongo exige una difusión de 
los informes aunque, lógicamente, una vez conseguido el consenso por parte de 
los protagonistas. 

El conocimiento de la educación pasa por saber qué es lo que sucede en los 
Centros (Simons, 1987). Ese conocimiento requiere la elaboración de informes 
escritos que van más allá de las opiniones informales y fragmentarias que todos 
los protagonistas emiten diariamente sobre la enseñanza. 

Los informes han de estar redactados en un lenguaje sencillo, asequible no 
sólo a los protagonistas sino a todos los ciudadanos interesados por la 
educación. Quiero decir que hay que evitar el lenguaje críptico, esotérico, que 
oculta la realidad a las personas y la pone en manos exclusivamente de los 
técnicos. 


Décimo principio: Cuando existen evaluadores externos han de actuar como 
facilitadores del juicio de los protagonistas y no como jueces o consejeros que 
resquebrajan la profesionalidad. 

Los evaluadores externos no son los encargados de decir a los protagonistas 
qué hacen bien y qué hacen mal. No realizan su trabajo para aconsejar a los 
evaluados qué decisiones tienen que tomar. Si se hace de esta manera se 
desprofesionaliza a los profesores. Si se reconoce, de una forma tácita que los 
profesionales de la enseñanza no saben lo que hay que hacer que no son 
capaces de saber si lo están haciendo bien o mal y que, en definitiva, no pueden 
tomar las decisiones necesarias de cambio; si se procede de este modo, se 
necesitará constantemente que agentes externos emitan el juicio de valor sobre 
la naturaleza de las prácticas profesionales. 

En ocasiones, son los mismos profesionales quienes demandan de los 
evaluadores esta actitud magistral, este juicio inapelable. Otras veces son los 
propios evaluadores quienes, de forma equivocada, adoptan esta actitud. Este 
enfoque es más probable en tiempos de cambio, ya que si las innovaciones 
proceden de instancias superiores, se genera una sensación de inseguridad que 
lleva a preguntarse: ¿Es esto lo que me piden? ¿Lo estoy haciendo bien? ¿Cómo 
podré hacerlo mejor? Si el camino fuera el inverso, si la necesidad del cambio 
fuera ascendente y estuviese basada en la comprensión profunda de la realidad, 
la actitud sería diferente. 
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Los evaluadores facilitan con sus informes, con sus valoraciones, con sus 
análisis que los protagonistas puedan emitir un juicio más riguroso, sobre todo si 
se tiene en cuenta que los evaluadores pueden obtener una información de 
mayor calidad al no tener intereses en juego y no estar mediatizados por las 
tensiones y el desempeño de papeles. Ellos pueden recibir una información más 
sincera por parte de los protagonistas que se sienten presionados por amenazas 
o por actitudes hostiles. 


14.9. El papel de la dirección en una escuela democrática 
(El papel del capitán en la realización del viaje) 


El equipo directivo desempeña un papel importante en la elaboración, 
desarrollo y evaluación del proyecto (MIÑANA, 1999; López YÁÑez y otros, 2002; 
VERA y otros, 2006; Woycixkowsk y otros, 2008) No es el autor sino el impulsor. 
No es el creador sino el coordinador. No es el factotum sino el que hace posible 
que todos participen. 

Hay tareas pedagógicamente ricas en la realización del proyecto y tareas 
pedagógicamente pobres. Las primeras tienen que ver con el estímulo, la 
coordinación, la formación, la investigación, el ejemplo, la creación de clima, el 
desarrollo de confianza... Las segundas están relacionadas con la burocracia, el 
control, la representación, la imposición, la vigilancia, el castigo.... ¿En cuáles 
pone más énfasis? ¿A cuáles dedica más tiempo? ¿Cuáles son las que con más 
celo se le exigen? 

Claro que para dirigir bien un Proyecto es necesario contar con un buen 
equipo. El Director no es la persona que sustituye a quienes no saben o no 
quieren o no tienen la motivación suficiente para trabajar con ilusión y empeño. 

El Director, como primus inter pares va por delante en el trabajo y en la 
iniciativa, pero haciendo que todos se sientan necesarios para construir un 
proyecto de escuela y para desarrollarlo eficazmente. Si cree que sólo él puede 
pensar, acabará consiguiendo que nadie piense. Si cree que sólo él puede decidir; 
acabará consiguiendo que nadie decida. Si cree que sólo él puede 
responsabilizarse de las cosas, acabará logrando que nadie se responsabilice de 
nada. 

Pensamos que el Director ha de ser como las feromonas de la manzana. 
Cuando introduces una manzana en una bolsa y colocas junto a ella frutas 
verdes, éstas maduran por su influencia. Es decir que el Director genera las 
condiciones para que quienes trabajan a su lado mejoren, maduren y crezcan 
profesionalmente. 

Cada día se insiste más en la necesidad de utilizar la inteligencia emocional. 
Hacerlo para ejercer el liderazgo (Abarca, 2009) resulta especialmente necesario. 
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14.10. Las condiciones necesarias 
(La empresa naviera tiene que tener buenos barcos y dotarlos de todo lo 
necesario para hacer un buen viaje) 


La Administración educativa tiene que legislar de manera racional y efectiva. 
No tiene que cargar de prescripciones anulando la autonomía de los Proyectos. 
No debe gobernar desde la desconfianza y la mezquindad. 

Los Centros no podrán hacer Proyectos contextualizados, originales y eficaces 
si no gozan de la necesaria autonomía. Por otra parte, la organización, 
estabilidad y condiciones de trabajo de las plantillas tienen que ser las adecuadas 
para que haya proyectos que tengan proyección en el tiempo. 

De no hacerlo así, la escuela pública estará en condiciones de inferioridad 
respecto al planteamiento estable de plantillas que trabajan en los Centros 
privados, con una segura continuidad en el tiempo y una diacronía homogénea a 
medida que el alumno va avanzando en el sistema. 

No se puede organizar un Proyecto estable si muchos profesores abandonan el 
Centro cada año. Los que se van no tienen ni el interés ni la implicación 
necesarias y los que se quedan pueden desestimar las aportaciones de quienes, 
al tener que irse, están decidiendo lo que deben hacer los que se quedan. 

Las condiciones no caen del árbol como fruta madura. Hay que luchar para 
conseguirlas. Para ello hace falta fe, compromiso y perseverancia. Hace falta 
también practicar la valentía cívica que es una virtud democrática que nos hace ir 
a causas que de antemano sabemos que están perdidas. 


14.11. Las bisagras del sistema 
(Antes y después del viaje) 


Ninguna escuela es una unidad de acción aislada dentro del sistema educativo. 
Hay unas antes y otras después. ¿Cómo se articula el paso de unas a otras? Las 
bisagras del sistema (ANTÚNEZ, 2007; (GIMENO SACRISTÁN, 1996) exigen un 
tratamiento eficaz para no convertir en víctimas a los escolares. En una etapa les 
dicen que van bien y en la siguiente les dicen que llegan mal. 

El problema que tienen las bisagras es que no son de ninguna de las dos 
partes que unen. La coordinación entre las escuelas es una exigencia del sistema 
educativo. Aunque no toda la tarea de las instituciones tiene carácter 
propedéutico, no se puede olvidar que el sistema educativo puede ser 
considerado una unidad con lógica y sentido. 

Proponemos algunas iniciativas que podrían ponerse en marcha y analizarse 
convenientemente: 


e Intercambiar profesores que hubieran trabajado temporalmente en la etapa 
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anterior o vaya a hacerlo en la siguiente. 

e Hacer experiencias de coordinación sobre competencias (y su nivel de logro), 
sobre metodologías o normas de convivencia de unas etapas y otras. 

e Organizar visitas a los Centros de nivel superior para familiarizarse con sus 
espacios y, sobre todo, con los profesionales que trabajan en ellos. 

e Articular los Proyectos de modo que se tenga en cuenta lo que han hecho 
antes y lo que van a realizar después. 

e Coordinar lo que se hace antes y después es una exigencia para que quienes 
transitan de una etapa a otra no sufran los desajustes propios de la 
fragmentación y de la falta de perspectiva. Como en el viaje a Itaca del que 
habla el poeta Kavafis, hay muchos aprendizajes que se realizan mientras se 
navega. El viaje es, en sí mismo, una parte fundamental del empeño. Viajar es 
estar llegando. Se aprende a convivir, a decidir, se aprende a dialogar, a pensar; 
a trabajar, a esforzarse. 


Hacer el viaje hacia Ítaca es lo más importante que Ítaca nos da. Hacer un 
buen Proyecto de viaje (hacer un buen Proyecto de escuela) es una parte del 
éxito del mismo. No basta con formalizar un plan de viaje, es necesario que ese 
plan se pueda llevar y de hecho se lleve a la práctica. 

Contar la historia del viaje ayudará a comprender con más rigor la realidad. 
Muchas concepciones erráticas o caóticas sobre el viaje, si se someten al rigor de 
la escritura, se pueden comprender mejor. Y los lectores podrán aprender de las 
experiencias vividas por otros. 


Bibliografía 


ABARCA, N. (2009). Inteligencia emocional en el liderazgo. Madrid. Aguilar. 

ALFIERI, F (1995). “Crear modelos dentro de la escuela: algunos modelos posibles”. En VARIOS: Volver a 
pensar la educación. Tomo 1. Madrid. Morata. 

ANTÚNEZ, S. (1987). Proyecto educativo de Centro. Barcelona. Graó 

— (2007). La transición entre etapas. Barcelona. Graó. 

ARMENGOL, C. (2002). El trabajo en equipo en los centros educativos. Barcelona. Praxis. BELTRÁN 
LLAVADOR, F. y SAN MATÍN ALONSO, A. (2000). Diseñar la coherencia escolar. Madrid. Morata. 

BERNSTEIN, B. (1990). Poder, educación y conciencia. Barcelona. El Roure. 

BISQUERRA ALZINA, R. (2009). Educación para la ciudadanía y la convivencia. Madrid. Wolters Kluwer. 

CELMAN, S. y CANTERO, G.(2001). Gestión escolar en condiciones adversas. Una mirada que reclama e 
interpreta. Buenos Aires. Aula XXL 

FEITO ALONSO, R. y LÓPEZ RUIZ, J. I. BLASCO (2008). Construyendo escuelas democráticas. Barcelona. 
Hipatia. 

GAIRÍN, J. y ANTÚNEZ, S. (Coords.) (2007). “Dirección escolar para el cambio”. En Temáticos Escuela 
Española. NO 19, 

GIMENO SACRISTÁN, J. (1996). La transición a la educación secundaria. Madrid. Morata. 

— (2008). Educar por competencias, ¿qué hay de nuevo? Madrid. Morata. 

HOUSE, E. (1994). Evaluación, ética y poder. Madrid. Morata. 


346 


LÓPEZ YÁÑEZ, J. (coord.) (2002). Dirección de centros educativos. Un enfoque basado en el análisis 
organizativo. Madrid. Síntesis. 

MCDONALD, B. (1983). “La evaluación y el control de la educación”. En GIMENO SACRISTÁN, J. y PÉREZ 
GÓMEZ, A.: La enseñanza, su teoría y su práctica. Madrid. Akal. 

MIÑANA BLASCO, C. (1999). En un vaivén sin hamaca. La cotidianidad del directivo docente. Bogotá. 
Universidad Nacional. 

MORGAN, G. (1990). Imágenes de la organización. Barcelona. Ra-ma. 

PÉREZ GÓMEZ, A. 1. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid. Morata. 

POSTMAN, N. (1999). Los fines de la educación. Barcelona. Octaedro. 

SANTOS GUERRA, M. A. (2006). “Hagan un Proyecto de Centro, iya!”. En Cuadernos de Pedagogía. NO 
361. Págs. 78-81. 

— (2009a). Escuelas para la democracia. Cultura, organización y dirección de centros escolares. Madrid. 
Wolters Kluwer. 

— (Coord.) (2009b). La pasión por el género. Servicio de Publicaciones de la Universidad de Málaga. 

SIMONS, H. (1987). Getting to know schools in a democracy. The politics and ethics of school evaluation. 
Londres. The Falmer Press. 

STAKE, R. (2008). Evaluación comprensiva. Barcelona. Graó. 

TORREGO, J. C. y MORENO OLMEDILLA, J. C. (2007): Convivencia y disciplina en la escuela. Madrid. 
Alianza Editorial. 

TORRES SANTOMÉ, J. (2001). Educación en tiempos de neoliberalismo. Madrid. Morata. 

VERA, J. M,, MORA, V. y LAPEÑA, A. (2006). Dirección y gestión de centros docentes. Barcelona. Graó. 

WOYCIKOWSKA, C. (Coord.) (2008). Cómo dirigir un centro educativo. Barcelona. Graó. 


347 


CAPÍTULO XV 


El currículum en la acción: Los resultados como 
legitimación del currículum 


Por José GiMENO SACRISTÁN 
Universidad de Valencia 


En la tradición más extendida del pensamiento educativo el currículum se 
entiende como el texto que reúne y estructura el conocimiento que ha de ser 
impartido y reproducido o producido en los estudiantes bajo el orden de un 
determinado formato. La educación no puede dejar de ser reproducción y el 
currículum es su texto y la partitura en la que lo encontramos codificado. Este es 
un dato de la realidad, no una idea o valoración tentativas. La enseñanza no deja 
de ser un aspecto más de la socialización cultural que da continuidad a la 
sociedad y a la cultura. Otra cosa es el qué se reproduce y cómo se realiza la 
reproducción. No es lo mismo que entendamos que el currículum responde a la 
función de seleccionar académicamente, claro está, que la tradición sea 
reproducida de manera tradicional como si fuera un legado incontestable o que 
se haga de forma crítica. 

En esa misión de dar continuidad a la cultura pretendemos que la escuela 
difunda entre los más jóvenes una cultura elaborada. Si pensamos más en 
términos de cultura que de conocimiento a la hora de plantear la misión de la 
escolarización, facilitaremos el que se pueda comprender mejor que la partitura 
que recoge los contenidos —el currículum— tiene que ser una plataforma más 
amplia y comprensiva que los contenidos de las materias o asignaturas. Cuando 
se dice que el currículum es “tradicional” en un sentido despectivo no lo hacemos 
pretendiendo echar por tierra la tradición cultural o los contenidos, sino para 
reclamar el poder elegir otros y desarrollarlos con formas de enseñanza 
alternativas a las tradicionalistas. 
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15.1. El currículum se plasma en transformaciones subjetivas 


Comenzar el presente capítulo con estas consideraciones tiene la finalidad de 
resaltar algunos razonamientos que consideramos de interés para entenderlo. 


Primero. Recordar una obviedad: desde los contenidos que forman la partitura 
curricular se deriva una inicial determinación para la forma de desarrollarlos en la 
práctica, es decir lo que llamamos metodología: tareas y actividades 
entrecruzadas del profesorado y de los estudiantes. STENHOUSE (1984, pág. 134) 
sugería que, naturalmente, “allí donde existe una forma de conocimiento, una 
especificación del contenido, implicará cómo manejarse”. Aunque siempre cabe 
establecer principios metodológicos más generales (y hasta universales) aplicados 
a agrupaciones de determinados contenidos. 

Lo mismo que un tipo de alimento determina los instrumentos a emplear y las 
maneras de cocinarlo y comerlo, así ocurre que enseñar el idioma inglés es bien 
distinto a enseñar las matemáticas, por ejemplo. Un argumento utilizado de 
manera inapropiada por aquellas orientaciones y posiciones acerca de la 
educación que consideran que esa determinación es la única importante a la hora 
de enseñar. Si esto fuera así, no existiría la gastronomía ni el arte del buen comer; 
como tampoco se podrían observar distintas formas de enseñar inglés... Y, lo 
mismo que señalamos esa correspondencia o determinación del método a partir 
del contenido referido a las disciplinas, podríamos trasladar el planteamiento a la 
realización de cualquier tema o tópico curricular. No es lo mismo un currículum 
compuesto de temas polémicos con importantes implicaciones sobre la vida o la 
sociedad, acerca de lo cual se pueden tener opiniones distintas y planteamientos 
que estimulan la indagación, que si partimos de contenidos no problemáticos 
para aprenderlos no de una manera tan viva. 

Evidentemente, los métodos pedagógicos son, por diversas razones, 
elaboraciones que obedecen a otras determinaciones, además de las que 
provienen del contenido, pero sepamos que la posición epistémica, la enjundia 
que tenga un contenido, su proyección en la vida, el grado de integración de 
contenidos pluridisciplinares, los intereses que despierte, son clave en educación 
por el poder que tienen de determinar la naturaleza del currículum y las 
posibilidades de desarrollarlo. Tan es así, que es ingenua la esperanza de mejorar 
la educación sin cambiar los contenidos. 

Algunos “progresismos” ingenuos han cometido el error de negar el contenido 
en sí mismo, descuidar todo contenido o tradición heredados, como si el 
desarrollo de las capacidades intelectuales y el espíritu fueran el resultado de un 
proceso de auto desenvolvimiento de gérmenes innatos como ocurría con las 
ideas innatas platónicas. El error de los “tradicionalistas” ha sido, en cambio, el 
defender que su visión estática de los contenidos es la única herencia que 
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merece la pena reproducir y que todo debe hacerse tal como ellos lo entienden. 
El debate no es el de pedagogía de contenidos frente a una pedagogía vacía de 
ellos, sino qué contenidos proponemos y con qué metodología se enseñan y se 
aprenden. 

Completaremos el marco de partida recordando que los objetivos de la 
educación en ocasiones requieren de la realización de actividades que no tienen 
la condición estricta de contenidos y deben ser consideradas como parte 
integrante del currículum. Es el caso del cultivo de la sensibilidad estética, los 
hábitos de vida sana o el logro de la tolerancia, por ejemplo. 


Segundo. Al plantearnos en otro lugar (GimENO, 2005) qué era lo que debería 
importarnos en educación, si la promesa de las intenciones o el plano de los 
efectos, ofrecíamos la siguiente aclaración: 


“Toda acción de influir en los demás —y la educación lo es— tiene un sentido para quien la 
emprende. En caso contrario no es más que una rutina. La acción de influir enseñando provoca la 
producción y elaboración de un significado en quienes reciben las acciones de influencia. Uno y otro 
—el sentido para quien educa y significado construido para el educando— pueden estar vinculados 
entre sí por relaciones de causa y efecto, pero ambos aspectos pertenecen a órdenes o planos 
distintos. Una cosa es la intención de quienes desean reproducir y producir y otra son los efectos 
(elaboraciones subjetivas en quienes reciben la influencia) en los receptores. De ahí la radical 
imposibilidad de pretender que objetivos o fines de la educación y de la enseñanza se correspondan 
con resultados de aprendizaje totalmente simétricos como si los resultados fuesen una copia de los 
objetivos o éstos fueran los efectos anticipados. El currículum real como texto lo constituye la suma 
de los contenidos de las acciones que se emprenden con el ánimo de influir en los menores; lo que 
produzcan en los receptores o destinatarios (sus efectos) será como el poso que ha obtenido el 
lector, que es quien revive su sentido obteniendo un significado. Es frecuente el suponer que 
intención y significado provocado coinciden o deben coincidir, pero la distancia inevitable entre la 
enseñanza y el aprendizaje es la que existe entre la intención de la acción de influir y su desarrollo en 
la práctica. Así pues, tenemos el contenido de la influencia emprendida por el agente de la acción y 
su consiguiente puesta en práctica, por un lado, y los significados efectivos (los resultados) que 
logran los destinatarios, por otro. 

Algunas derivaciones importantes se deducen de este postulado (...), los resultados de la 
educación hay que verlos y analizarlos en el cómo se plasman (se reproducen y producen) sus 
efectos en los receptores del currículum. Desde hace tiempo sabemos que el despliegue de los 
contenidos e intenciones de la enseñanza no lleva aparejados procesos exactamente simétricos de 
adquisición de aprendizajes. El punto de vista de una teoría del currículum (...), si se quiere apreciar 
lo que se consigue, tiene que desplazar el centro de gravedad de la enseñanza al aprendizaje, de los 
que enseñan a quienes aprenden, de lo que se pretende a lo que se logra en realidad, de las 
intenciones declaradas a los hechos logrados. Es decir, hay que orientarse hacia la experiencia del 
aprendi, (...). No es que haya que menospreciar o sustituir a la enseñanza y a los que enseñan 
como transmisores, sino que la validez de ésta encuentra su prueba de contraste y justificación en 
el aprendizaje (...)”. 

El giro epistemológico hacia el alumno cuenta con una tradición larga en la Enseñanza Primaria y 
mucho más corta en la Secundaria. En ésta es donde la lógica de la materia se impone hoy en día 
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con facilidad a cualquier otra consideración. Incluso es en la Secundaria en la que con frecuencia el 
giro hacia el aprendizaje y el proceso de la construcción de significados se aprecia como una causa 
del deterioro de la calidad de la enseñanza por algún sector del profesorado. Parece como sitodo lo 
que estamos acostumbrados a hacer se estuviera haciéndo bien y no cupiera atisbar y ensayar 
otras posibilldades. Cuando se aprecian defectos en el sistema de enseñanza se achacan al haberse 
dejado de hacer las cosas como “cuando se hacían bien”. Citar las necesidades de los alumnos es 
ceder el terreno para después lamentarse del declive de la enseñanza. Hoy y entre nosotros, es en el 
nivel de secundaria donde más se identifica al “buen texto” del currículum con la buena práctica y 
los buenos resultados, mucho más, incluso, de lo que ocurre en la enseñanza universitaria. Cuando 
esa lógica falla y no se obtienen los resultados esperados, el motivo se busca en otra parte (en la 
familia, en el nivel anterior, en el alumno y en su falta de capacidad, o en el insuficiente esfuerzo), 
nunca en el propio texto o en la acción de los agentes que lo desarrollan (...). 

“En vez de preocuparse y obsesionarse por la calidad de la enseñanza es preciso hablar más de la 
calidad del aprendizaje. (...) La mirada hacia el niño —de los menores— hizo que éste fuese un punto 
de referencia para el pensamiento educativo en general y para los enfoques curriculares en 
particular, durante el siglo XX; la mirada hacia el aprendizaje es la síntesis de esa orientación y de la 
exigencia de una sociedad en la que el conocimiento desempeña un importante papel”. 

(Pág. 111.) 


Cualesquiera que fuesen las finalidades que amparen un proyecto o plan 
curricular, y aunque se justificara la selección de unos determinados contenidos, 
todo ello quedaría en una construcción inoperante de buenos propósitos si no se 
es Capaz de provocar en los que lo aprendan transformaciones internas — 
procesos o acciones mentales— para la adquisición de significados nuevos, su 
organización y reelaboración, de transformación de la manera de pensar y de 
comportarse, afinamiento de la capacidad de argumentar, el ser más consciente 
de los fenómenos que le rodean... 

Tendrán que ser procesos válidos y de duración adecuada, que discurran a 
ritmo apropiado para que se produzcan los efectos deseables. ¿Qué tipo de 
tareas del estudiante provocan en él procesos de aprendizaje de calidad al ser 
puesto en relación con los contenidos apropiados? Una primera respuesta es que 
si lo que se realiza es la memorización del contenido, no puede esperarse que se 
desencadenen procesos de aprendizaje de calidad. 
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Cia A 
f a) Calidad de los con- ' 
tenidos del currículum 


b) Calidad de procesos 


Naturaleza epistemoló- doit 
de aprendizaje. 


gica del conocimiento 
seleccionado. 


Capacidad de despertar ; 
OUIIGOOS: 4 c) Calidad de los 
procesos de enseñanza. 


Actividades requeridas 


d) Calidad de 
los resultados. 


por objetivos laterales o 
ajenos al conocimiento. 


Figura 15.1. Condiciones del logro de efectos en la enseñanza. 


Decir “aprendizajes de calidad” equivale a reconocer que otros no lo son o que 
existe una graduación de calidad entre ellos. Es decir en realidad no pensamos 
que los procesos internos permitan dictaminar como resultado el haber aprendido 
o el no aprender (no se trata de que se produzca el logro o el no logro, como si 
estuviésemos ante un éxito o un fracaso). Esas valoraciones dicotómicas son 
demasiado simplificadoras y hacen ver al aprendizaje como algo que ocurre o no, 
cuando en realidad se puede pensar que se producen aprendizajes con 
cualidades y de calidades muy distintas, según las maneras de confrontarse y 
aprovechar la potencialidad de los contenidos en la dirección que nos marcan las 
finalidades educativas. Siempre aprendemos. Dicho de otra forma: nadie merece 
un “cero”. Hasta somos capaces de aprender lo absurdo; algo que no suele 
ocurrir en otras especies distintas de los humanos. Las cualidades del aprendizaje 
se traducen en las dimensiones como: el grado de superficialidad, si es 
nemotécnico o permite razonar, si se integra o no con los significados previos, si 
es Capaz de ilusionar al aprendiz, si tiene utilidad para la vida, si se olvida 
rápidamente o es permanente... 

Los contenidos del currículum, que potencialmente pueden servir para la 
construcción de la mente, no producirán crecimiento personal alguno cuando se 
reproducen como simple erudición superficial, como tampoco dan lugar a un 
entrenamiento para que cualidades mentales, hipotéticamente preexistentes, se 
ejerciten y de esa forma se perfeccionen. Los materiales culturales aprendidos 
bajo el ejercicio de la razonabilidad se transforman en competencias mentales y 
espirituales; significados adquiridos que engrosan la experiencia como dotación 
activa de los sujetos, tal como señaló Dewey (1995). Es decir que tal proceso 
ocurre cuando se constituyen en una dotación añadida al ser humano a través de 
la que se capta el mundo, con una significación moral, social y política añadida: 
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son el fundamento de la libertad resguardada de poderes y sometimientos 
irracionales. 

Una primera condición para decir que un aprendizaje será de calidad es la de si 
tiene la cualidad de la significatividad y la de densidad o relevancia de lo 
adquirido. Sin tales condiciones, ni lo aprendido se adhiere al aprendiz ni éste se 
interesará para querer seguir aprendiendo con una actitud positiva hacia el 
aprender que es otra condición de la educación de calidad. Densidad de lo 
aprendido, significatividad y atracción hacia el saber, serán la trilogía básica de 
principios de la pedagogía moderna para establecer programas, formar 
profesores, desarrollar métodos, etc. No podemos pensar que lleguemos a 
disponer de leyes que nos digan cómo lograr todo eso, pero sí disponemos de 
principios obtenidos de la mejor tradición educativa, amparados en el sentido 
común y en la investigación, los cuales serían requisitos para ayudar a los 
alumnos y alumnas a que aprendan significativamente. Estos principios serían del 
tipo siguiente (GIMENO, 2005): 


e Que la dificultad de la enseñanza sea la adecuada a los puntos de partida de 
los educandos. 

e Que los contenidos sean comprensibles para éstos. 

+ Que el proceso de aprender sea ordenado y en él se atienda a las 
interrelaciones entre contenidos y prácticas de enseñanza para una 
comprensión coherente. 

e Relacionando el currículum con las circunstancias de los sujetos y del mundo 
en el que viven. 

e Que se busque la aplicabilidad de lo aprendido en un sentido amplio y se 
pongan en juego todas las capacidades posibles: manuales, intelectuales, 
expresivas, sociales, etc. 

. Que el alumno se exprese en las formas de realización propias del ser 
humano: expresión oral, escrita, imagen, etc. 

e Despertar el interés para un aprendizaje motivado intrínsecamente. 

* Que se sirva de fuentes variadas de información y de medios diversos para 
obtenerla. 


Si además consideramos que debemos estimular un aprendizaje generador de 
actitudes favorables al aprendizaje permanente, habría que procurar: 


e Favorecer el autoaprendizaje. 

e Permitir realizar alguna elección en los contenidos. 

e Practicar métodos de estudio racionales y hábitos de trabajo adecuados. 

e Que la vida en las instituciones se realice en un clima favorable de respeto y 
compromiso, sin coerciones ni temores. 
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e Emplear métodos activos adecuados. 


Tercero. Los procesos de aprendizaje de calidad pueden ser despertados y 
sostenidos con estrategias de enseñanza también de calidad. No sólo porque 
creamos que han de ser eficaces para el logro de aprendizajes específicos de las 
materias del currículum, sino porque respondan a los requerimientos de un 
modelo general de educación de calidad. Es decir necesitamos acciones 
adecuadas del profesorado y la preparación más conveniente del medio entorno 
inmediato de trabajo; aspectos que no se improvisan, ni se generan 
espontáneamente a partir del simple ejercicio de la práctica, sino que requieren 
de una dedicación e indagación metodológica permanente. (Ver capítulo XXVIII.) 

El currículum previsto —el texto curricular— no genera por sí solo la 
experiencia que significa la práctica, por muchas recomendaciones que su diseño 
incorpore. Los intentos y experiencias de poner a disposición del profesorado 
unidades o “paquetes” curriculares preparados para ser llevados a la práctica han 
demostrado que, si bien pueden ser ayudas para desarrollar el autoaprendizaje y 
servir de ejemplos estimulantes, el escenario, el clima, la dinámica de conducir un 
grupo o manejar una clase requieren actuaciones de personas especificamente 
capacitadas para ello. 

Las orientaciones posibles para guiar procesos de enseñanza de calidad son 
muy numerosas y variadas. La elección adecuada la debemos adoptar en cada 
situación, dependiendo del contenido, el sujeto, nivel educativo, finalidad, 
disposición de recursos... Como principios generales a tomar en consideración, y 
a título de ejemplo, proponemos las siguientes (Gimeno, 2005, pág. 170): 


e La educación de calidad utiliza los métodos de enseñanza y de otras 
actividades de aprendizaje adecuados a cada contenido y habilidad que quiera 
conseguirse. 

e Deben explorarse todas las posibilidades de aplicación de los saberes y de las 
habilidades adquiridas: en la expresión personal, en el ejercicio de la crítica, en 
el mundo de las actividades sociales, profesionales y no profesionales. 

e Presentar los contenidos a través de medios variados, utilizando las 
posibilidades de las nuevas tecnologías. 

e Realizar tareas variadas: individuales y en grupo, lectura, experimentos... 

. Aprovechamiento de recursos personales, además del profesor. 

e Utilizar al máximo de sus posibilidades los recursos documentales variados y 
los proporcionados por las redes de información. 

. Buscar situaciones posibles de aplicación, como la resolución de problemas, 
casos prácticos, prácticas de laboratorios, estudios de campo, manejo de 
modelos, etc. 

e Posibilitar y fomentar el ejercicio de las capacidades de expresión y de 
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ejecución práctica en los ambientes educativos y en las actividades 
académicas, provocando la realización de alguna producción (no sólo la toma 
de apuntes, sino ensayos, presentaciones de diapositivas...), favoreciendo la 
expresividad y capacidades de comunicación (en escritos, discusiones, etc.) de 
los estudiantes. 

e Estimular y favorecer la búsqueda, ordenación y depuración de la información 
existente. 

e La formación permanente en el horizonte de una sociedad en la que el 
conocimiento ocupa un papel relevante, exige el fomento de las actividades de 
estudio independiente, debidamente orientadas. 


La interrogación —nos sigue señalando STENHOUSE— es la de si podemos 
diseñar un currículum tratando de definir las acciones que tendrán lugar en las 
clases para condicionar y dirigir el proceso del aprendizaje de los estudiantes y el 
de la enseñanza de los profesores; es decir sintonizando los procesos que se 
realicen en la enseñanza y el aprendizaje. A este enfoque del currículum el citado 
autor lo denomina de proceso, cuya viabilidad él mismo la puso de manifiesto en 
el Proyecto de Humanidades. Si queremos que el estudiante indague como una 
forma de aprender, entonces la enseñanza ha de entenderse, igualmente, como 
indagación. A los docentes no hay que darles ni pedirles un recetario a 
reproducir, aunque sí pueden ver en él ejemplos. En consecuencia, los materiales 
curriculares no pueden ser cerrados ni deterministas, sino abiertos, variados y 
estimulantes. Tampoco se podrá evaluar en términos de búsqueda de resultados 
observables o sencillos de detectar. 

De los contenidos se desprende el sentido de la profesionalidad e identidad del 
profesorado y, en definitiva, del contenido se derivará lo que se entenderá por 
resultados relevantes de la enseñanza y los criterios de la calidad de la educación 
institucionalizada. 

Resumiendo: en la práctica real (véase el esquema de la Figura 15.1, pág. 
314), el currículum que verdaderamente y de manera efectiva se plasma en 
cultura subjetivada es aquél que tiene la potencialidad para transformar e 
incrementar o enriquecer las capacidades de los educandos [es decir los 
resultados de la enseñanza (d) son los incrementos y transformaciones de esa 
cultura personal]. Estos resultados son la consecuencia de una interacción entre 
los procesos de enseñanza de calidad (b) que impulsan procesos de aprendizaje 
de calidad (c); interacción que se alimenta de un currículum (a) diseñado a partir 
de contenidos apropiados, seleccionados y organizados con un formato que 
estimule la participación activa y creadora de procesos de enseñanza-aprendizaje 
de calidad. Únicamente los contenidos relevantes, significativos, atrayentes y 
retadores pueden despertar la energía de la motivación intrínseca que estimulará 
esos procesos. 
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15.2. La pérdida de significados en los resultados 


En definitiva, como quedó dicho, el proyecto y desarrollo del currículum se 
justifican por los efectos que produzcan en sus destinatarios. Lo que ahora 
cuenta no son las voluntades y propuestas del texto o proyecto del currículum, 
salvo para tenerlas como referencia para compararlas con los resultados. En 
definitiva, las promesas, los discursos de poco sirven, si los hechos no tienen 
nada que ver con lo declarado. Esta prevención deberían tenerla muy en cuenta 
los reformadores, administradores y políticos, directivos y el profesorado, en 
ocasiones poco dados a seguir el destino de sus programas y propuestas, 
quienes deberían apreciar los resultados que se obtienen de verdad en vez de dar 
por supuesto que su palabra es transformada por sí sola, cuando además 
sabemos acerca de lo compleja y resistente que es la realidad. 

Ahora bien, lo que al final valoramos por resultados (de los cuales se deja 
alguna constancia, por lo general, o se hacen públicos) no es sino una 
apreciación que suponemos coincide o es el reflejo de los efectos reales. En 
verdad, los resultados que reconocemos como tales no son estrictamente las 
huellas de estos efectos, sino una representación que desde el exterior hacemos 
de los mismos. No tenemos ni podemos ver u observar las estructuras cognitivas 
y los cambios que les afectan. 

Por esa última razón los resultados son una construcción en un doble sentido. 
Por un lado, son logros del sujeto (se forman en su interior) que se adquieren 
como consecuencia de participar personalmente en actividades que 
desencadenan determinados procesos de enseñanza-aprendizaje, en unas 
condiciones concretas del sujeto y del contexto en el que ocurren dichos 
procesos. Por otro lado, son una construcción producida o creada desde el 
lenguaje y usos de la vida cotidiana, del lenguaje científico y de los usos 
estatuídos en un determinado contexto de la práctica. Ponemos un ejemplo 
relativo a la evaluación de los estudiantes. 

El dato que fijamos y hacemos público como resultado, que se expresa en lo 
que denominamos como una nota o calificación (aprobado, o “un 5”) es más el 
producto de un hábito, que la expresión de una información que consideramos 
que refleja los efectos reales experimentados por los sujetos. En el mejor de los 
casos ese número o nota es una pobre información a partir de la cual podemos 
intuir o deducir los resultados subjetivos reales. Nos llama la atención el 
contraste entre esa pobreza y la trascendencia que tienen para las personas, para 
la sociedad y para el propio sistema educativo. (Este proceso de construcción se 
refleja en el esquema que representa la Figura 15.2.). 


a. Partimos del siguiente postulado: los resultados son logros del sujeto, 
efectos subjetivos que suponen cambios internos, ganancias o transformaciones 
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en las capacidades de los educandos, cambios en sus valores, intereses y gustos 
o en la estructura y formas de su pensamiento, de su comportamiento o de su 
capacidad y maneras de expresarse. Podríamos decir que los resultados reflejan 
cualquiera de los cambios que tengan lugar si bien lo que nos interesa son los 
de carácter educativo —relativos a los fines y contenidos del currículum— que 
ocurran en los sujetos entre el comienzo y un final, siempre provisional, del 
tiempo de aprendizaje. Son efectos de crecimiento, se supone, del sujeto, si bien 
también sabemos que hay efectos colaterales o secundarios que no representan 
progreso o ganancia alguna, e incluso puede haberlos claramente negativos. 


a. Los resultados como 
logros del sujeto 


o 
b. Representación | 
externa del logro. 


¡ Est c. Selección de indica- | 
Producción darás: 


del resultado. 


d. Información Sistemas de 1 
a considerar, calificación. 
al ae ) 


3 
e. Publicación de da- 


tos 


El resultado 


sale fuera. | 


f. Utilización de datos, 


Consecuencias 
Z 


Figura 15.2. El proceso de transformación del sentido asignado a los resultados del currículum. 


Este primer nivel de significado de lo que son genuinos resultados efectivos del 
currículum no nos es accesible para poder observarlos directamente, como si se 
tratara de una variable del tipo del crecimiento en estatura, por ejemplo, sino que 
únicamente podemos aproximarnos a ellos y acceder de forma indirecta a través 
de relatos del propio sujeto que aprende, de su “pensamiento en voz alta” o 
gracias a la observación de la realización de tareas que emprende por iniciativa 
propia, sugeridas e, incluso, obligatorias. El problema que nos plantea esta 
pretensión de ver, desde fuera lo que es un estado interno, es el de su validez o 
adecuación entre lo que nosotros apreciamos y la realidad de las 
transformaciones que tienen lugar. En términos más concretos, por ejemplo, 
cuando un profesor dice que el estudiante ha progresado en una clase, curso O 
en una unidad de lengua ¿coincide lo que él entiende como progreso con el 
progreso real? O bien, un carnet de conducir que avala una capacidad muy 
concreta ¿refleja la real capacidad de gobernar la conducción del vehículo? Existe 
un inevitable hiato entre lo conseguido y lo apreciado, lo que, en definitiva, no es 
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sino una muestra de la debilidad del conocimiento para dar cuenta de la realidad 
humana en educación o en cualquier otra de sus proyecciones. Esta observación 
es importante en nuestro caso, ante la frecuente falta de tacto para calificar; 
valorar, dictaminar o diagnosticar; acciones frecuentes del profesorado, realizadas 
en muchos casos sin la prudencia, sensibilidad, provisionalidad y relativismo a 
que nos obliga esa debilidad epistémica. La denominada evaluación formativa 
tiene como característica principal el ser un intento de penetrar en los procesos, 
en el estado en el que se encuentran los sujetos y poder estimar los resultados 
reales conseguidos de la educación. 

b. La representación externa del logro de resultados. La naturaleza escurridiza 
de lo que realmente son los logros en los sujetos la tratamos de superar con 
recursos diversos. Para ello lo que hacemos es tomar conceptos y discursos ya 
existentes o creamos lenguajes ad hoc que articulamos en una especie de 
pequeñas o modestas teorías para representarnos lo que de forma directa no 
podemos apreciar, acotando de esta forma su significado. Como se trata de fijar 
en los conceptos lo que suponemos que es una realidad compleja, es lógico que 
existan lenguajes que varíen, compitan y hasta se enfrenten entre sí, que 
cambien con el transcurso del tiempo, según tradiciones teóricas o modas de 
pensamiento, según momentos históricos o dependiendo de intereses diversos. 
No es, pues, inocente el elegir un lenguaje u otro. 

Es frecuente acudir al uso de conceptos y de expresiones, tanto en el 
pensamiento informal —menos estructurado— como en el más elaborado, con 
los cuales comprendemos el mundo de la educación con un orden. Para hablar 
de resultados recurrimos a referencias muy diversas, seleccionando conceptos 
que usamos dándoles un sentido propio (por ejemplo, hablamos de la mejora de 
la formación intelectual, de adquisición de destrezas básicas, competencias o el 
aprender a aprender). En otras ocasiones apelamos a conceptos bipolares 
formando categorías contrapuestas (éxito y fracaso, aprendizaje significativo 
frente a aprendizaje de memoria, motivado o desmotivado). Frecuentemente 
hacemos estimaciones utilizando conceptos que representan grados dentro de 
una escala (alto nivel, retrasado, "primero de la clase”, resultado de sobresaliente, 
un 9 en la escala 0 a 10); otros se refieren a categorías dentro de una taxonomía 
o clasificación (aprendizaje motórico, meta-aprendizaje). Pueden ser términos 
referidos a elementos de un sistema (facultades del alma, factores de 
inteligencia, rasgos del carácter)... 

Por diversas razones, la pobre o más rica información que hayamos podido 
obtener de los resultados reales y de los procesos que condujeron a ellos, se 
reduce drásticamente cuando los resultados de la enseñanza-aprendizaje se 
resumen en una categoría, una calificación e, incluso, un número, como muestra 
de los resultados del desarrollo del currículum. ¿Qué pasa cuando la apreciación 
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de los resultados no alcanza a entrever las “ganancias” que han obtenido los 
sujetos y qué actitud hemos tomado ante esta brecha? Aquí coinciden 
explicaciones diversas. Veamos algunas. 


15.3. Distinguir cualidades en el aprendizaje, separando tipos 
de resultados 


Desde campos diversos se han desarrollado iniciativas para clasificar 
jerárquicamente los resultados del aprendizaje con diversas intenciones. En 
primer lugar siendo exigentes para diferenciar la calidad de los logros de la 
enseñanza, O para mostrar aspiraciones más elevadas al elegir las actividades 
tanto de la enseñanza como del aprendizaje. En segundo lugar, más que servir de 
guías para diseñar y desarrollar el currículum, las taxonomías han sido utilizadas 
en la selección de ítems para elaborar pruebas de evaluación. Mencionaremos 
dos ejemplos clásicos bastante conocidos (BLoom y BicGs) y un tercero más 
actual de BATESON, para que el lector se haga una idea del valor de estos modelos 
para categorizar lo que ocurre en la caja negra que es la interioridad de las 
personas. En la actualidad estamos asistiendo a la eclosión de una nueva vía de 
aproximación para explicar los efectos del aprendizaje: las competencias. A este 
tema le dedicaremos una atención específica más adelante. 

BLoom y colaboradores emprendieron el proyecto de clasificar los logros de la 
educación teniendo en cuenta la diferenciación de tres aspectos: el cognitivo, el 
afectivo y el psicomotor. En 1956 finalizaron la parte relativa al aspecto cognitivo, 
publicándose en castellano en 1971 (BLoom, 1971). La escala jerárquica de la 
Taxonomía de Bloom consta de seis niveles en orden ascendente de complejidad 
y Calidad cognitiva que son los siguientes: 


1. Conocimiento. Se refiere a recordar o reconocer información aprendida 
acerca de ideas, hechos, fechas, nombres, símbolos, definiciones, etc. 

2. Comprensión. Significa entender lo que se ha aprendido. Se aprecia 
presentando la información de otra manera, cuando la relaciona con otras 
adquisiciones, expone, resume... 

3. Aplicación. El alumno selecciona, utiliza datos y lo que ha aprendido para 
completar un problema o tarea. Aplica las habilidades adquiridas a nuevas 
situaciones. 

4. Análisis. El alumno distingue, clasifica y relaciona lo que ve y aprecia ante 
un hecho o una pregunta y plantea hipótesis. 

5. Síntesis. El alumno crea, integra y combina ideas aplicando el conocimiento 
y las habilidades anteriores para producir algo original. 

6. Evaluación. Consiste en la capacidad para emitir juicios a partir de criterios 
preestablecidos. 
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BicGs y CoLLis (1982) elaboraron una jerarquía de cinco escalones, denominada 
SOLO (Structure of Observed Learning Outcomes) para que actuase como un 
marco para la ordenación de los resultados observables del aprendizaje cognitivo 
en las diversas áreas o materias del currículum. Las categorías de resultados, 
ordenadas progresivamente de menor a mayor enjundia, son las siguientes: 


1. Pre-estructural: Pertenecen a esta categoría aquellos aprendizajes del 
alumno que resultan en adquisiciones de informaciones desconectadas entre sí, 
sin organización ni sentido. 

2. Desestructurados: Cuando se producen simples y obvias conexiones, 
aunque su significado no es firme. 

3. Multiestructural: Cuando pueden establecerse cierto número de conexiones, 
pero se pierde la metaconexión entre ellas, desaparecen o no existen, así como el 
significado del todo como un conjunto. 

4. Nivel relacional: El estudiante es capaz de comprender el significado de las 
partes y sus relaciones dentro del todo. 

5, Multirrelacional: En el plano amplio del nivel de la abstracción, el estudiante 
establece relaciones no sólo dentro de una determinada materia, sino que va más 
allá y es capaz de generalizar y transferir los principios y las ideas que subyacen 
en alguna de ellas. 


Conviene recordar que buena parte de estos esfuerzos por crear taxonomías 
ordenando jerárquicamente los resultados del aprendizaje obedecían a proyectos 
cuyos objetivos eran los de disponer de un banco de ítems para construir 
pruebas de exámenes y de diagnóstico. 

El tercer ejemplo nos lo proporciona BATESON (1999) quien distingue tres tipos 
de aprendizajes y especifica las orientaciones correspondientes para su 
enseñanza los cuales tienen sentido en relación con tres tipos de orientaciones 
pedagógicas relacionadas con sendos tipos de sociedades: las pedagogías 
tradicional, moderna y la que reclama la sociedad de la información. Los tres 
tipos de aprendizaje son: a) El directo o primario, b) el de segundo grado o 
deutero aprendizaje (el aprender a aprender y c) el de tercer grado lo representa 
el aprender a desaprender. La tabla de la Figura 15.3. recoge el resumen de esta 
clasificación. 

Adquirir la capacidad de pensar con los materiales asimilados, aplicarlos a 
situaciones diferentes a aquélla en la que se aprendieron, ordenar y jerarquizar 
las informaciones, filtrarlas, argumentar y razonar, leer entre líneas, son algunos 
de los rasgos de ese aprendizaje de segundo grado. Se nutre de los efectos 
producidos como consecuencia de tener ciertas experiencias discontinuas de 
calidad aprendiendo contenidos sustantivos; un resultado que se deriva no sólo 
del contenido, sino básicamente de la forma de aprenderlo, del método, del 
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contexto y de la implicación personal en el aprendizaje. Aunque lo queramos 
provocar de forma continuada —y es preciso hacerlo— no tenemos garantías de 
conseguirlo. Es necesario afianzar la idea de que se trata de un subproducto que 
se deriva de otros procesos, debiendo, pues, desechar la idea ingenua de que 
ese deutero aprendizaje, como lo denomina Bareson (1999) pueda conseguirse 
prescindiendo de contenidos de enseñanza, como si los mecanismos mentales 
pudieran desarrollarse sin nutrirse de estímulos. 

La desemejanza entre los tres ejemplos de taxonomías comentadas nos da a 
entender la dificultad para llegar a un común acuerdo sobre una ordenación de 
tipos de aprendizaje para capturar los resultados subjetivos del proceso de 
enseñanza-aprendizaje; entendiendo que esas categorías o tipos de aprendizaje 
son adquisiciones transversales de los alumnos, válidas para cualquier contenido, 
para cualquier materia; es decir son meta-aprendizajes. Todo esto complica las 
posibilidades del profesorado cuya formación y práctica de desarrollo del 
currículum han estado muy ligadas a las disciplinas o materias. 

Con todas esas categorías para hacer distinciones en los logros del aprendizaje 
podemos aprehender en alguna medida y manera los efectos reales del 
currículum, aunque éstos sean internos. Esas categorías constituyen el filtro a 
través del que leeríamos el mundo de la interioridad de los sujetos. El tipo de 
filtro que apliquemos condicionará la información selectiva (¿inevitablemente 
sesgada?) con la que operaremos. Según como nos representemos los logros del 
currículum, así percibirán y actuarán los profesores en la práctica, harán las 
evaluaciones y, en definitiva, de ese modo encontraremos —construiremos— el 
sentido de la eficacia de la educación. A través de estos mecanismos tiene lugar 
una decisiva selección del significado que se dará al currículum, con importantes 
consecuencias, pues de ese modo se discrimina lo que importa y lo que no. 
Mientras unos buscarán en los resultados el logro de algunas competencias, 
otros verán su valor formativo y alguien puede ver, sencillamente, unos logros 
que le merecen la calificación de “aprobado”. 

Esta condición insalvable de separación entre el mundo subjetivo y las 
apreciaciones externas nos planteará siempre la duda acerca de la 
correspondencia entre la apreciación objetivada que hacemos y la realidad 
interior. No obstante, tenemos un amplio margen para mejorar la información 
sobre los resultados del currículum que pueda ofrecernos matices acerca de los 
efectos del aprendizaje. Esa información podemos obtenerla a partir de lo que se 
refleja en narraciones personales del sujeto, la adquirida por procedimientos 
informales, en el trato personal y al tiempo que discurren los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en las aulas; en general, utilizando toda la metodología 
cualitativa. Los profesores pueden tener una información mucho más fidedigna 
de lo que va logrando el alumno interiormente observando cómo trabaja, cómo 
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desarrolla las tareas que llenan el tiempo de las actividades académicas, que la 
que puede proporcionarle la realización de un examen o la aplicación de un test. 
Las pruebas externas de carácter masivo, por mucho que se diga que tienen un 
carácter diagnóstico, es imposible que puedan acceder a los resultados reales de 


sujetos igualmente reales. 


Tipos de aprendizajes y orientaciones para su enseñanza 


Pedagogías tradicional y moderna 


Tipos 
de 
aprendizaje. 


Aprendizaje de segundo grado o 
deutero aprendizaje: Aprender a 
aprender. 


Aprendizaje directo o 
primario. 


e Crea estilos de aprendizaje acorde 
con un tipo de práctica. 

e Consiste en adquirir habilidades 
cognitivas, saber cómo usar el 
conocimiento disponible, cómo 
ordenarlo, las formas de tratar la 
información, cómo pensar utilizando 
los segmentos de lo que es ya 
conocido, el saber buscarlo, 
argumentar con él, reelaborar lo 
aprendido, aplicarlo... 


e En el mejor de los casos 
consiste en la apropiación 


intelectual de contenidos 
aprendidos de manera 
significativa; es decir que el 
alumno entiende o comprende. 
Convierte la información en 
conocimiento o saber, en 
capacidad o competencia 
subjetiva. 


Aprendizaje 
relevante: 
¿En qué 
consiste? 


e Conocer e interpretar el e Capacitar para continuar 


Funciones. mundo posible en la conociendo el mundo al margen y 

escolaridad. después de la escolaridad. 

e La finalidad es inherente al + No se puede adquirir 

contenido. , E z 

“El poder dar cuentadeques sistemáticamente, sino en tanto es 

ha aemibdo'ds | A efecto indirecto de los aprendizajes 

de a ds de primer grado. 

Cualidades. q ] + Depende del modo cómo se 


e Se presume que es continuo, 
acumulativo, sistemático y de 
valor o vigencia permanentes. 

+ Se ordena según su lógica 
interna. 


enseña y se aprende, de cómo se 
trabaja con los contenidos. 

e Es difícil programar el aprender a 
pensar. 


* Aprender a ir más allá de lo dado y 
de lo que es conocido, pero dentro 
de un modelo estable de progreso. 

e Se presupone una identidad 
personal coherente a modelar de 
manera continuada, que se irá 
estabilizando. 

e Se tiene una perspectiva temporal 
en la que la vida resulta previsible. 

e Se cree en la validez de modelos 
de racionalidad compartidos. 


e Válido para una sociedad y 
cultura estables donde el 
sujeto no cambia de contexto. 

e El conocimiento tiene un valor 
de uso constante. 

e Lo que se enseña representa 
el canon valioso. 

e La enseñanza se mantiene por 
su propia inercia, sometida a las 
tradiciones del pasado. 
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Pedagogía en la 
sociedad de la 
información 


Aprendizaje de 
tercer grado o 
aprender a 
desaprender. 


e Es la capacidad 
para cambiar las 
formas de 
pensar 
situándose 
fuera de ellas. 
Hábito de no 
habituarse. 


e Flexibilidad 
para cambiar 
de modos de 
aprender. 


e Saber sobre el 
saber, para 
poder decidir 
qué es 
conveniente 
saber. 


e Sociedad que 
está sometida 
a procesos de 
cambio. 
Contextos 
nuevos e 
imprevistos. 

e Mundo sin 
estructuras O 
con muchas 
lógicas 


operando a la 


Supuestos vez. 

acerca de e Pluralidad y 
los sujetos, relativismo. 
contexto Relatividad y 
social y : 77 . provisionalidad 
SulbútaL e Seguridad en el conocimiento valioso. dial 


e División de papeles entre quien aprende y quien enseña. 

+ Coherencia entre la acción de agentes diversos, autoridad segura. 

e Mundo estable: el aprendizaje conserva su valor si las circunstancias no 
se alteran fuera de lo previsible, lo cual ya no depende del sujeto que 
aprende ni de la enseñanza. 

e Marcos de pensamiento y de vida estables: actividades, formas sociales 
que permanecen, cultura y valores indiscutibles. 

e Seguridad para abordar los problemas. 


conocimiento. 

e Dispersión de 
influencias y de 
estímulos. 
Autoridad 
descoordinada, 
dispersa O 
múltiple. 

e Mundo 
complejo, 
globalizado y 
aparentemente 
desorganizado. 


Figura 15.3. Los tipos de aprendizajes y las orientaciones para su enseñanza de Bateson. 


15.4. La dificultad de captar el significado de los logros del 
currículum en la realidad cotidiana 


La brecha a la que hemos aludido (la que existe entre las transformaciones que 
el currículum genera y las apreciaciones que desde fuera realizamos a través de 
mecanismos de reducción de la información sobre los sujetos y los procesos de 
aprendizaje) se agranda, cuando, en lugar de aproximarnos más y mejor a ver 
qué pasa en la “caja negra” del interior de los sujetos, lo que hacemos es refinar 
las herramientas que dan justificaciones para no intentarlo y hasta deslegitimar 
cualquier intento por lograrlo. En otros términos, lo que solemos hacer es 
alejarnos del conocimiento personal de los alumnos y alumnas desarrollando 
estilos pedagógicos más personalizados, sustituyéndolo por el conocimiento que 
aportan exámenes, pruebas de carácter diverso (incluidas las denominadas 
objetivas, popularmente llamadas de “tipo test”), en el que parece que tengamos 
más confianza. Y dicho más crudamente, es como si en la familia, ante la 
necesidad de conocer a los hijos les aplicásemos pruebas de “lápiz y papel” en 
lugar de acercarse personalmente a ellos. Giner de los Ríos decía que tenemos 
que examinar porque ya no es posible conocer al alumno. Y podríamos decir que 
evaluamos el sistema porque no lo comprendemos. Una larga historia de dominio 
positivista en la educación, de predominio de los métodos cuantitativos, de 
influencia de la psicometría, de no darle voz ni credibilidad al receptor —Eel 
alumno— en quien se logran o no las promesas del currículum y de búsqueda de 
eficiencia por encima de la capacidad de comprender holísticamente la 
complejidad de la educación son, entre otras, las causas de los anteojos con los 
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que vemos los logros del alumnado. 

En la historia cultural de la humanidad, y lo mismo cabe decir de la historia de 
la educación, se produjo un fenómeno y un momento singular al que 
frecuentemente no solemos darle la importancia que tuvo para el pensamiento y 
el desarrollo de las prácticas. Nos referimos al “descubrimiento” por parte de 
instituciones que tienen una misión de control sobre los individuos, de dejar 
constancia registrada por escrito de datos, informes, expedientes o dossieres 
acerca de las vidas de las personas, de sus circunstancias, de sucesos por los que 
han pasado o les han afectado. FoucauLT (1976) en su obra Vigilar y castigar 
planteó agudamente este tema que afecta a quienes están en instituciones 
penitenciarias, reformatorios, hospitales, psiquiátricos, instituciones educativas... 
Hoy podríamos extender el problema a las bases de datos en el control de 
fronteras, de la policía, de las agencias tributarias, de las compañías de seguros o 
de tarjetas de crédito... En educación esta invención marcó un antes y un 
después. 

¿Imaginamos la diferencia que existe entre recibir la noticia de haber superado 
o de haber fracasado en una prueba, según una u otra información vaya a 
constar o no en el expediente? ¿Acaso se busca información sobre resultados de 
la enseñanza-aprendizaje que no se destinen a hacerlos constar en el expediente 
académico y en el libro de calificaciones del profesor? ¿Nos imaginamos que un 
estudiante acude y entra en un centro educativo sin historial previo, tal como les 
ocurría a los alumnos de la Universidad de Salamanca en el siglo xv? 

Cuando por diversas razones los logros de alguien tienen que plasmarse por 
escrito —sea en papel o electrónicamente, hoy— y si, además, se refieren a 
grupos numerosos de individuos o a sistemas complejos —los sistemas 
nacionales de educación— la información sobre los aprendizajes adquiridos que 
puede manejarse es reducida, llegando a dar casi por supuesto que evaluamos 
los progresos reales, cuando lo que hacemos, más bien, es que reducimos esa 
realidad a lo que evaluamos. Tememos que esa óptica simplificadora dé un paso 
más: que lo que se enseñe sea únicamente lo que haga relación a objetivos, 
contenidos y categorías de aprendizaje que puedan ser evaluados. Los resultados 
de la educación son los resultados de las prácticas de evaluación que elevan a la 
capacidad requerida para superar las pruebas a la categoría de resultados 
relevantes, o dicho de otra forma: rebajan las capacidades ganadas en y con el 
desarrollo del currículum a la capacidad para superar las pruebas. 

Hoy, resultados de la educación son los significados que se esconden detrás de 
categorías simples pero manejables, tales como: promocionar de curso o nivel, 
aprobar o suspender, superar la selectividad, obtener una media de 7,5, estar en 
un determinado ranking en el listado de países del informe PISA. Se olvida que al 
defecto de objetividad que pueda achacárseles a las metodologías que han sido 
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minusvaloradas y rechazadas para conocer “más de cerca” los resultados, habría 
que oponerle la pérdidas de significado que admiten procedimientos que acaban, 
por ejemplo, calificando a un sujeto como merecedor de un suspenso, así como 
el olvido de la carga desigual de poder que supone el que alguien pueda decir a 
otro que pasa o no de curso. 

Hay quienes consideran que el camino a seguir es el de mejorar las pruebas 
con el doble fin de que, por un lado, se mejore la capacidad de diagnosticar 
situaciones individuales y de colectivos y que, por otro lado, el sistema curricular 
se acomode a los tipos de exigencia que plantean las pruebas. Este argumento 
sirve por igual tanto para que un estudiante acomode su aprendizaje al qué y al 
cómo le exija un profesor demostrar el dominio del contenido, como para el caso 
de la evaluación de los sistemas educativos con pruebas externas para detectar 
las competencias básicas. En este caso, los defensores del potencial de las 
mismas consideran no sólo su capacidad de diagnosticar sino también el de dar 
señales al sistema, a los agentes sociales y administradores del mismo, de cuál 
es el contenido relevante y cómo ha de aprenderse. Esto significa acotar los 
resultados deseables, que serán los evaluados. La réplica está en la pregunta: Y 
además de eso, ¿sólo merece la pena lo que de esta forma es evaluado? 


Selección de indicadores 


Si no es fácil “ver” los efectos del aprendizaje directamente cuando hablamos 
en el plano de los individuos, piénsese qué ocurrirá cuando se esté ante la 
necesidad de considerar a un grupo en su conjunto o llegar a la osadía 
epistémica de valorar la situación educativa de un país y compararla con la de 


otro?, Si intentásemos disponer delante de nosotros de toda la información 
cualitativa que, a pesar de impedimentos como los mencionados, es posible 
obtener de los procesos internos o subjetivos, estaríamos ante un cúmulo de 
información absolutamente inmanejable. Operar con información exhaustiva 
sobre resultados de aprendizaje referida a un grupo de individuos, al sistema 
educativo o a la hora de valorar los efectos de un programa político, por 
ejemplo, resulta imposible. Si queremos operar con grupos de sujetos no 
podemos manejar —aunque se pudiera hipotéticamente— toda la información 
posible de acumular sobre el grupo, si no es condensando lo que podamos saber 
de cada sujeto. Eso es lo que se hace cuando se acude a indicadores que 
resumen en unas pocas variables representativas la información sobre los 
sujetos, a costa de perder las informaciones acerca de procesos que son 
idiosincrásicos en ellos. 

La misma situación se provoca en el plano individual cuando, por ejemplo, los 
resultados reales se hacen equiparables a una puntuación en una escala 
numérica, para poder fijarla en un expediente académico. 
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Cualquier intento o pretensión de comprobar los resultados con otra finalidad 
distinta a la de querer conocer en la medida en que es posible, las 
transformaciones interiores de los sujetos, tendrá que utilizar los procedimientos 
de condensación mencionados. Podemos dar cuenta exhaustivamente de los 
resultados de un alumno o alumna con información plasmada en un dossier, por 
ejemplo. Discutir los resultados de un pequeño grupo puede hacerse del mismo 
modo, aunque con dificultad. Hacerlo sobre un centro o sobre un ciclo escolar 
únicamente nos es posible elaborando estadísticas. A cambio de poder 
generalizar hay que sintetizar y suprimir conocimiento. ¿Qué capacidad de 
ofrecernos información sobre los resultados efectivos de aprendizaje de los 
estudiantes españoles tiene el informe PISA cuando constata que un país ocupa 
un determinado lugar entre los demás u obtiene una determinada puntuación en 
resultados del aprendizaje de competencias básicas de la Lengua? Poca, desde 
luego. 

Esos procesos de empobrecimiento o de economía de la información están 
siendo legitimados por las políticas y prácticas de diagnóstico y evaluación 
externa para calibrar la calidad en términos de eficacia de los costosos sistemas 
educativos. Así, por ejemplo, hoy se hacen esfuerzos para mejorar los 
indicadores con el fin de comparar el nivel de dominio adquirido de algunas 
competencias básicas en diferentes países. Se da, en cambio, mucha menos 
importancia a la pobreza de información a partir de la cual declaramos a un 
alumno como retrasado, repetidor fracasado o suspenso. 

Además de las razones de economía de la información sobre los sujetos, 
cuando pretendemos acceder a los resultados del desarrollo del currículum, esa 
desigual preocupación a favor de las evaluaciones de resultados a partir de 
variables que simplifican la realidad, tiene otras motivaciones. En primer lugar, en 
el sistema educativo, en las administraciones o en las asociaciones de profesores 
no existe una gran preocupación por entender los significados que tiene para el 
alumnado aquello que se enseña y aprende. Parece que esos temas sólo 
preocupen oO se consideren propios para realizar investigaciones u, 
ocasionalmente, son objeto de alguna encuesta puntual. No se trata de 
preguntarle al alumnado qué se les podría enseñar, sino qué les parece su 
experiencia al tener que aprenderlo. 

En segundo lugar, la desigualdad en todos los aspectos entre el profesorado — 
los adultos, en general— y el alumnado, desfavorable a éste, ha asentado una 
tradición de relaciones en las que no cuidamos el valor de diagnóstico que tienen 
las voces de los menores. Administradores, profesorado y especialistas diversos 
enfocan sus sistemas de percepción sobre los menores para penetrar en un 
concepto generalmente poco sutil de los resultados, limitándose a aquellas 
categorías para cuyo diagnóstico no se requiere acumular información compleja 
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como la que pueden ofrecer las pruebas objetivas, los exámenes, tests... 

El reciente informe TALIS publicado por la OCDE, (2009) (Teaching And 
Learning International Survey) es un ejemplo de la falta de preocupación por el 
conocimiento, creencias y actitudes del profesorado respecto a cómo afectan los 
procesos de enseñanza-aprendizaje a los logros del alumnado, a pesar de 
declarar en su título esos dos procesos. Es clarificadora la ausencia, no ya de la 
voz del alumnado, sino que ni siquiera se presta atención a las opiniones que 
tienen sobre ellos el profesorado. 

En tercer lugar, en la actualidad está dominando la orientación utilitaria de la 
educación (especialmente en los niveles de secundaria y en el superior), para la 
cual lo que más importa es que los educandos logren las competencias valiosas 
para el ingreso en el mundo del trabajo y el mantenimiento de la competitividad 
de las economías. Esta visión de la educación está relegando a un segundo plano 
a los valores de la cultura y de los enfoques más volcados en el desarrollo y 
formación de la persona, el valor de educar en democracia para la ciudadanía, el 
educar para la racionalidad crítica, la sensibilidad ante las manifestaciones de la 
cultura, la desigualdad y la justicia o la libertad y autonomía de los ciudadanos 
libres. Esta tendencia se está reforzando con las políticas de evaluación externa, 
que influyen sobre el sistema educativo gracias a la capacidad de legitimación 
que suscita la aureola del poder que tienen las administraciones y los organismos 
internacionales que las aplican. Obviamente, buscar resultados visibles y 
constatables de forma objetiva, buscándolo además a corto plazo, es una 
pretensión baldía. La orientación utilitarista no sólo prima lo útil, sino que 
devalúa las orientaciones distintas a ella y, consiguientemente, también a los 
resultados logrados en la práctica. 

Así, pues, en el discurso tratamos los resultados del currículum en dos 
contextos teóricos y de práctica muy distintos. Uno, como forma de entender los 
efectos reales en el proceso de apropiación de los contenidos del currículum por 
los sujetos. Esta forma de comprensión es la que nos interesa cuando se evalúa 
el desarrollo del currículum en un institución educativa, donde se trata de 
comprender los progresos de los estudiantes individualmente considerados oO 
referidos a pequeños grupos (una clase, un centro). Dos, cuando no es posible 
penetrar en el conocimiento de los procesos educativos y es inevitable la 
reducción del significado de lo que constituye el logro o se quieren ver resultados 
de grupos muy numerosos (un nivel de enseñanza, el sistema de un país) o, 
simplemente, cuando hay que dar una credencial acerca de la valía de candidatos 
para el desempeño de un determinado puesto de trabajo. En el primer caso 
tratamos de comprender fenómenos para poder mejorar las prácticas de la buena 
enseñanza para el aprendizaje de calidad, descubriendo qué ocurre en la “caja 
negra”. En el segundo, se da muy fácilmente por supuesto que la información y 
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datos manejados representan a los efectos reales sin cuestionarse nada acerca de 
la validez y representatividad que tienen o no los resultados respecto de las 
intenciones del currículum adoptado como programa en el texto curricular. 


15.5. Las competencias como sustancia del currículum 


“Educación es lo que queda después de olvidar lo que se ha aprendido en la escuela”. 
Albert EINSTEIN 


Olvidamos lo que aprendemos en las escuelas, obviamente, pero de todo lo 
aprendido y después olvidado quedan, quizá (por poco optimismo que 
tengamos), surcos y rastros, facilidades para hacer ciertas cosas, la mejora de 
alguna capacidad específica o alguna otra de carácter general. Puede permanecer 
la huella del disciplinamiento en las formas de razonar, comportarse, maneras de 
enfocar las cosas o de desarrollar argumentos, mejora de los hábitos de trabajo... 
Esos efectos o resultados, causados por no sabemos exactamente qué, cómo y 
cuándo se generan, y que, con toda probabilidad, sólo serán visibles después de 
un tiempo que puede ser largo, son “logros amalgamados” de los que no 
podemos decir que tengan el origen en el estudio de una determinada materia, ni 
tampoco en la influencia de algún buen profesor o profesora en concreto. Son el 
resultado complejo de procesos de aprendizaje y de prácticas diversas, que tiene 
la potencialidad de ser aplicables a diferentes situaciones. Este mismo comentario 
serviría para dar una primera visión de lo que son las competencias. De ahí que 
nos pronunciemos preguntando ¿qué hay de nuevo? en la revitalización de este 
concepto. 

Einstein calificó con ironía lo que es la educación, pues con su expresión no 
quiso, seguramente, decir qué era aquélla en verdad, sino lo desechable de la 
escuela. No es nueva la visión de que estas cualidades, poso de muchas 
experiencias, son resultados valiosos que merecen ser metas sustantivas de la 
educación, que tendrán que ser contempladas en la formulación del currículum y 
en la elección de las formas de desarrollarlo. 

La filosofía clásica griega utilizó el polivalente término de areté para expresar la 
excelencia o perfección; la capacitación para pensar, para hablar y para obrar con 
éxito. Era el eje de la educación del joven griego para convertirse en un hombre. 
En su acepción más pedagógica se entendía que los medios para lograrla era la 
disciplina y dominio del cuerpo mediante la gimnasia, también las artes de la 
oratoria, la música y la filosofía. Es decir, la areté era una aspiración de logro más 
ambiciosa de perfección que la que pueda desprenderse del aprendizaje de 
saberes parciales desconectados entre sí. 

Desde la pedagogía de inspiración humanista se ha tratado a la formación 
(adquisición de una nueva forma) como la meta del estudio ejercido sobre 
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contenidos apropiados. Un autor clásico en esta corriente, como Otto WILLMANN 
(1948) lo formula de esa manera: 


“La comprensión de que el aprender y el practicar, la asimilación de conocimientos y destrezas no 
se reduce a finalidades exteriores, sino que también tienen una función que realizar en el interior de 
la persona, pudiendo y debiendo prestar al hombre estimables cualidades, perfecciones de carácter 
general; no es un pensamiento reservado para los grados superiores de cultura, sino que se 
presentan ya desde formas de vida enteramente primitivas...” 

“En nuestro concepto de formación sobrevive algo de la idea de paideia helénica y se defiende 
bien contra la presión de los intereses prácticos que pugnan por limitarla”. 

(Págs. 16 y 17. Tomo IL.) 


Desde el discurso educativo y otros afines, como la psicología y otras 
disciplinas, a lo largo de la historia hemos ido tomando conceptos como: 
habilidad, destreza, competencia, capacidad, aptitud... para delimitar significados 
que podemos incluir en el apartado de resultados de la educación y, más 
concretamente, del currículum. Su logro es un efecto acumulado de procesos 
nunca terminados. Su consecución es el fruto al que contribuyen experiencias de 
aprendizajes y formas múltiples de contenidos a aprender e integrar. En el uso 
del lenguaje común (e incluso en el científico) al emplear cada uno de eso 
términos, nos damos cuenta de que son multivalentes y que, por tanto, 
pensamos con manifiesta ambigiledad, inevitablemente. No sólo manejamos un 
lenguaje impreciso sino que las opciones al usarlo no son independientes de un 
determinado contexto de valores que arrastran y retienen de su propia historia. 

El concepto de competencia es bastante preciso en el campo del que procede y 
en el que ha arraigado —el mundo de la formación— y produce muchos 
problemas cuando lo trasladamos a otros campos más complejos. La educación 
es más compleja de lo que el concepto de competencia puede absorber. A no ser 
que la formulación de las competencias sea tan general y comprensiva que las 
convirtamos en una manera de reescribir los fines u objetivos de la educación. 
Así, por ejemplo, ¿qué nos dice de nuevo el que el área curricular del lenguaje se 
denominara como Lengua, con los apartados dedicados al lenguaje oral (hablar y 
escuchar) y al escrito (leer y escribir), mientras que ahora se la denominará 
Competencia ligúística? 

Si el introducir el concepto de competencia supone un intento más de 
trascender e ir más allá de aprender contenidos no integrados, adoptarla como 
un método para todo: formular el currículum, programar su desarrollo, evaluar 
sus efectos, formar al profesorado... es una traslación exagerada que plantea 
serios inconvenientes, (GIMENO y otros, 2008). 

En su origen, el concepto de competencia y su uso está muy estrechamente 
ligado al mundo de la formación laboral y empresarial, desde donde se ha 
exportado a otros ámbitos como la educación y ahora al tratamiento del 
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currículum. Es un concepto ómnibus (competencia, ¿para qué?) que se está 
reelaborando. Su recuperación se ha volcado en todo el sistema educativo, 
haciéndolo con algunos matices según los niveles de éste. En las universidades 
se ha aplicado a la definición de perfiles profesionales de las diferentes carreras o 
titulaciones. Una concepción rígida y burocrática desconocedora de los límites de 
la competencia ha guiado la aplicación del modelo de educar por competencias 
uniformemente a estudios muy diversos, desde las Ingenierías hasta la 
Literatura; una aplicación que podríamos decir es contra natura en muchos casos. 
No sólo es necesario conocer los límites epistémicos del concepto, dada la 
dificultad para universalizarlo, sino también los intereses que lleva consigo y que 
se proyectan en el uso que se haga de él. 

Afirma BARNETT (2001, pág. 108) que el uso de este nuevo vocabulario de la 
educación superior (habilidades, vocacionalismo, transferible, competencia, 
resultados, aprendizaje experiencial, capacidad y empresa...) evidencia que la 
sociedad moderna está realizando una nueva definición del conocimiento y del 
razonamiento. Es un síntoma de que las definiciones tradicionales de 
conocimiento ya no se consideran adecuadas para los problemas de la sociedad 
contemporánea. Este vocabulario no es un mero adorno de una nueva moda 
(que, por otro lado, no aportaría nada nuevo), sino que representa un cambio 
epistemológico en el carácter del mismo, de lo que en la universidad se considera 
el conocimiento y los fines valiosos, devaluando a otros que no coincidan con los 
intereses dominantes. 

En los niveles no universitarios las competencias se están utilizando como un 
procedimiento para regular y controlar los objetivos y contenidos mínimos del 
currículum exigidos a todos, como guía para ordenar éstos partiendo de una 
lógica distinta a la de las agrupaciones de las materias, asignaturas o áreas 
tradicionales, así como para orientar las actividades de enseñanza-aprendizaje. La 
regulación se realiza por medio de las prescripciones escritas correspondientes 
que obligan a todo el sistema y a los fabricantes de los textos escolares; 
prescripciones que podrán ser poco eficaces, pues, como veremos, las 
competencias pretenden considerar otros elementos además de la información y 
sugerencias que puedan contener los materiales curriculares. El control por 
competencias buscará en las evaluaciones que realiza el profesorado el reflejo de 
los resultados de los procesos de enseñanza más fáciles de ver Una 
comprobación difícil de lograr por la carencia de experiencia en la cultura 
profesional de los y las docentes en esta línea de actuación. El control externo 
del sistema basado en competencias proporciona indicadores para realizar y 
aplicar las pruebas correspondientes, las cuales únicamente pueden alcanzar a 
diagnosticar aspectos parciales de las competencias debido a las limitaciones de 
los instrumentos y métodos posibles de aplicar. Hoy, organismos como la OCDE o 
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la UE son los que están propiciando este enfoque. 


¿Qué tiene de específico la competencia? 


La polisemia del concepto exige ponernos de acuerdo en el significado que le 
vayamos a dar. De las múltiples versiones de competencia que se han dado, 
mencionaremos algunas significativas. a) Refiriéndose al ámbito profesional, se 
ha entendido que la competencia es “la capacidad de los individuos para 
aprender a realizar actividades que requieran una planificación, ejecución y 
control autónomos” (según la Federación alemana de empresarios de ingeniería, 
1985). La competencia alude al conjunto de conocimientos, destrezas y aptitudes 
necesarias para ejercer una profesión o un trabajo concreto. b) Refiriéndose a las 
acciones del ser humano, la competencia es un saber actuar en determinadas 
situaciones de acuerdo con un determinado patrón. c) Atendiendo a sus 
componentes, en otras ocasiones se alude a la capacidad de movilizar recursos 
cognitivos para encarar un tipo de situaciones, al conjunto de actitudes, 
destrezas, habilidades y conocimientos requeridos para ejecutar determinadas 
funciones productivas. Se concibe como un aglutinado de conocimientos y 
destrezas relacionadas para actuar eficazmente en la consecución de un objetivo. 

Se está refiriendo a un saber que se vuelca en acciones, en la capacidad de 
actuar en contextos reales, que no se reduce al saber o al saber-hacer que se 
moviliza en la toma de decisiones, como reacción a demandas, como desempeño 
de acciones. Lo distintivo de la competencia y del sujeto competente es la 
actuación, el conocimiento dinámico que exige educación, experiencia y actitudes 
apropiadas para poner todo ello oportunamente en el desencadenamiento de la 
acción. Lo sustancial no es la posesión de determinados conocimientos, sino el 
uso que hagamos de ellos coherentemente integrados en una acción eficaz. 

Desde esta concepción de la competencia, este concepto puede ser útil para 
diseñar un currículum que tenga que tomar decisiones en el mundo real de las 
profesiones o actividades de la vida cotidiana de cierta complejidad. Sin lugar a 
dudas, es seguro que en este sentido, no habrá nadie que no quiera que el piloto 
del avión en el que viajamos sea lo más competente posible, como pediríamos 
que en esa misma situación se encuentre el cirujano que nos vaya a intervenir o 
al bombero que tenga que apagar el incendio. 

Pero de ahí a que le pidamos al alumnado y queramos que logre competencias 
volcadas a la acción, pero referidas al currículum estándar hay un abismo de 
significados. Ser competente en Geografía no sólo consistiría en saber acerca de 
sus contenidos, sino saber hacer y actuar en los contextos donde la geografía 
pueda proyectar y formar para que el alumno sepa proyectarla. ¿Cómo pensar 
que es posible plantear ese reto al profesorado, quienes en su actuación no 
pueden dar saltos en el vacío en sus concepciones de la educación o en las 
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tareas con las cuales se desenvuelve? Si las competencias son dignas de tenerlas 
en cuenta para diseñar el currículum y desarrollarlo, elaboremos programas de 
investigación, apoyemos programas de innovación, pero no se impongan vía 
intervención burocrática planteamientos que quieran reconvertir los resultados de 
la educación por esa vía. Tenemos sobrada experiencia acerca del fracaso de ese 
tipo de reformas (GimENO y otros, 2006). 

Los retos para configurar un currículum que dé respuestas a las demandas de 
la sociedad actual no requiere de tan sofisticados instrumentos. Necesitamos 
sujetos bien educados para que sean competentes desempeñando funciones 
laborales, ejerciendo de buenos ciudadanos, competentes para descubrir la 
manipulación, luchar por la justicia, defender el patrimonio artístico... No son 
metas lo que nos falta, ni desconocemos los caminos para progresar hacia ellas. 
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CAPÍTULO XVI 


El currículum en la acción: Las tareas de enseñar 
y aprender. El análisis del método 


Por Rosa M. Vázquez Recio y J. Félix Ancuo Rasco 
Universidad de Cádiz 


El método equivale a decir orden 
RENZO TITONE (1976, pág. 465). 


16.1. Introducción 


Una de las definiciones de currículum que más nos ha guiado en nuestros 
respectivos trabajos y actuaciones educativas es sin duda la de STENHOUSE (1987) 
cuando afirmó que un proyecto curricular son dos cosas: una nueva manera de 
entender el conocimiento y una nueva manera de enseñarlo. Recordar esta frase 
en un momento en el que el conocimiento ha sido prácticamente olvidado y 
sustituido por las así llamadas competencias, añadiendo además la cuestión del 
método de enseñanza, no deja de ser cuando menos paradójico. Pero desde 
luego no vamos a ser nosotros quienes quitemos asombro, ni evitemos 
paradojas en los acontecimientos que estamos viviendo. Pero la razón 
fundamental de traer a colación dicha definición se encuentra en que, en ella, 
STENHOUSE, con esa fina y sencilla clarividencia que siempre tuvo, señaló quizás 
los dos grandes cuestiones a las que se ha de enfrentar cualquier educador y 
docente dispuesto a trabajar con un currículum y no sólo con libros de texto: el 
carácter versátil de la enseñanza y la no predecibilidad de la misma. 

La enseñanza tiene muchas formas de concretarse en la realidad de las aulas. 
En este sentido, es fácil encontrar en referencias bibliográficas o en las 
conversaciones que los docentes mantienen sobre su práctica, diferentes 
modelos y métodos de enseñanza que guardan entre sí una estrecha relación. 
Desde las concepciones vinculadas a la enseñanza recitativa/transmisiva, basada 
en un modelo conductual en el que el docente y su homónimo, el libro de texto, 
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se constituye en la única fuente de conocimiento válida, y único responsable de 
la gestión del aprendizaje del alumnado (éste sólo ha de memorizar y demostrar 
su aprendizaje mediante la reproducción de lo que ha sido explicado 
lógicamente, por el docente), hasta aquellas concepciones en las que la 
comunicación entre los sujetos implicados  docente/alumnmado y 
alumnado/alumnado juega un papel clave en los procesos de construcción del 
conocimiento, en las que el docente asume un papel más versátil y el alumnado 
mayores cuotas de responsabilidad y compromiso con su aprendizaje. 

Se reconozca o no —según el extremo en el que nos situemos—, el acto 
educativo, como acto de comunicación intrínsecamente social, está preñado de 
incertidumbre y de impredecibilidad, rasgos inherentes a toda acción humana 
(AncuLo, 1989). Aun existiendo cierto grado de predecibilidad en la vida social, 
que es el que nos permite establecer planes y proyectos que escapan del carácter 
episódico o momentáneo, y porque “la capacidad de planear y comprometernos 
en proyectos a largo plazo es condición necesaria para encontrar sentido a la 
vida” (MacIntYRE, 1987, pág. 134), hemos de ser conscientes de "la 
omnipresente impredecibilidad de la vida humana [que] también hace que todos 
nuestros planes y proyectos sean permanentemente vulnerables y frágiles” (ibid). 
Esta condición de la acción revela que los docentes, lejos de ser sujetos pasivos, 
reflexionan e interpretan comprensivamente tanto el contexto de la acción como 
la acción misma. 

Sin embargo, el reconocimiento del carácter no predecible de la práctica de la 
enseñanza, obedece también a una manera de entender no sólo la enseñanza, 
sino la acción humana que, sólo muy recientemente, ha sido admitida. En 
realidad, pensar en la enseñanza ha supuesto la búsqueda de patrones fijos de 
actuación. La metodología didáctica, como veremos en el apartado siguiente, al 
fin y al cabo, no es otra cosa que la búsqueda de procedimientos explícitos, 
“transferibles” y reconocibles de actuar en la enseñanza y en el aula (HAMILTON 
1981, 1989, 1991, 1999). 

Entonces, ¿podemos todavía hablar de métodos de enseñanza sin caer en la 
prescripción, sin dejarnos llevar por la uniformidad? Creemos que sí, pero 
tenemos que aceptar que las opciones metodológicas suponen siempre una toma 
de decisión con respecto a la propia práctica, que requieren del análisis reflexivo 
que realice el docente en relación con la opción metodológica y en el que su 
conocimiento teórico y práctico juega un papel clave. 

Pero antes de profundizar en esta idea quisiéramos hacer una breve revisión de 
algunos de los intentos de clasificación de los métodos de enseñanza más 
importantes. 


16.2. La clasificación imposible 


375 


Clasificar tendencias en el campo de la educación es desde luego una actividad 
complicada. En ocasiones nos movemos con una cierta ligereza conceptual que 
muchas veces hace imposible entender el sentido que subyace a la misma 
clasificación. Sin embargo, no debe sorprendernos la tenacidad con la que hemos 
ido buscando formas de clasificar los métodos de enseñanza; a la luz de nuestra 
historia, parece congruente poseer una especie de tabla periódica de los métodos 
para poder utilizarlos según convenga a la situación y en razón de sus 
propiedades intrínsecas. Una de las primeras clasificaciones es la que realizó en 
su tiempo Renzo TITONE; Una clasificación que se extendió en el desolado 
panorama pedagógico de la época. Según Trrone (1976), “la acción docente debe 
someterse a determinadas condiciones y leyes que puedan garantizar su eficacia. 
Este control recibe su validez y seguridad al apoyarse en los dictámenes de la 
ciencia y de la prudencia” (1976, pág. 464). ¿Qué condiciones o reglas son 
éstas? No resulta fácil dar respuesta a esta cuestión que el mismo autor plantea, 
pues en su manual, que constituyó el libro de cabecera de la didáctica por mucho 
tiempo, no queda clara la razón de las distintas clasificaciones y, mucho menos, 
su valor teórico. De este modo, diferencia cuatro métodos: métodos lógicos, 


modo de enseñanza, formas de enseñar y procedimientos del enseñar]. 


Otros dos intentos clasificatorios los encontramos en el también pionero 
trabajo de Joyce y WEiLs (1980)? y el posterior de Hans AebLI (1995). Si TITONE 


fue un texto utilizado con fruición en España, el de Joyce y Wes (1980)3 es, 
guardando las distancias ideológicas, su contraparte en el mundo anglosajón. Un 
trabajo que desarrolla —amplificando— el que NuTHaLL y SnooK (1973) publicaron 


en el Second Handbook of Reserach on Teaching?. Joyce y Wens (1980) 
clasifican los métodos en cuatro familias (procesamiento de la información, 
personalidad, sociales y conductuales), con sus respectivos métodos concretos. A 
modo de ilustración, para la familia “personalidad”, los métodos concretos son: 
enseñanza no directiva, sinéctica (desarrollo de la creatividad), concienciación y 
reunión de clase (salud mental a través de dinámica de grupos). 

Aunque la clasificación de Joyce y Wens es, prima facie, mucho más ajustada 
que la de Tirone, no está exenta de problemas. Uno de los más destacables es 
mezclar distintos niveles conceptuales. Así, por ejemplo, desarrollo cognitivo 
parece más un acontecimiento que una metodología y algo parecido podemos 
decir del pensamiento inductivo, al que se le puede aplicar más correctamente el 
de aprendizaje por descubrimiento, como NUTHALL y SNOOK (1973) señalaron. Por 
su parte, Hans AebLi (1995) ha publicado otra clasificación de las metodologías 
de enseñanza. Su propuesta no es meramente descriptiva; primero porque, como 
el subtítulo de su libro indica, se trata de una clasificación desde la psicología y, 
segundo, porque su convicción psicológica se encuentra cercana a la psicología 
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genética. No es pues una recopilación como tal, sino un marco básico para la 
enseñanza. ArBLI hace coincidir tres dimensiones: los medios de enseñanza, la 
estructura de la acción, y las funciones en el proceso de aprendizaje. Cada una 
de ellas desarrolla diferentes métodos didácticos. Así, y a modo de ilustración, los 
medios de enseñanza contemplan los métodos de narrar y referir mostrar, 
contemplar y observar, leer con el alumnado, y escribir y redactar textos. 

Parece, a la vista de la propuesta anterior, que la pretensión del autor no está 
en proponer metodologías, sino una combinatoria de estrategias claramente 
prácticas que puedan ser empleadas por los docentes. Es más, si analizamos con 
atención lo que el autor denomina métodos didácticos —medios—, nos daremos 
cuenta de que se trata de un tipo de actuaciones normalizadas en las escuelas; 
extensible también a las estructuras y las funciones. El punto distintivo es aquí, 
como decíamos antes, el psicológico: la psicología genética que subyace a cada 


una de las estrategias cuando el autor pasa a explicarla con detenimiento”. 

Por último, no quisiéramos dejar pasar el que podría considerarse último 
intento clasificatorio. Nos referimos al trabajo de Oser y BaeriswvYL (2001) 
aparecido en el cuarto Hanbook of Research on Teaching. Los autores ofrecen 
una distinción que debe tenerse en cuenta. En lugar de hablar directamente de 
metodología de la enseñanza, utilizan la expresión de coreografía de la 
enseñanza; un concepto que toman de la danza. Para los autores, existen dos 
niveles en la enseñanza. Uno explícito —se puede ver—, que comprende las 
acciones de los docentes, sus improvisaciones y adaptaciones a las demandas del 
aula. El otro es el que denominan el modelo básico, que “consiste en aquellas 
concatenaciones de operaciones o grupos de operaciones que son necesarias 
para cada aprendiz y que no pueden ser reemplazadas por cualquier otra. Están 
determinadas por las reglas del aprendizaje psicológico y por el tipo de objetivo a 
alcanzar (...) son hipótesis sobre los procesos de aprendizaje del niño que 
estimulamos o alentamos con estructuras visibles” (Oser y BaAERISwWYL, 2001, 
pág.1048). Este “modelo básico”, tal como ellos lo denominan, es invisible y sólo 
puede ser inferido del propio aprendiz. No obstante, y dicho así, parece más un 
proceso psicológico individual —pertenece al alumnado—, que un componente 
sustancial de la metodología de enseñanza. 

No hay, pues, que empeñarse mucho para ver que cualquiera de los ejemplos 
de modelo básico puede ser perfectamente explicitado y ello no impide que en 
su aplicación los docentes mantengan el grado de libertad práctica, que los 
autores con acierto reconocen. Otra cosa es que queramos analizar las 
consecuencias de la construcción de conceptos, la solución de problemas o 
cualesquiera otro de los modelos que señalan. Entonces sí que resulta necesario 
profundizar en la psicología del alumno, pero esto no tiene que ver directamente 
con el modo de entender la enseñanza y clasificar las metodologías posibles. 
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En conclusión, según el autor que utilicemos, nos encontraremos con 
clasificaciones distintas y más allá de que algunas estrategias se repitan en una u 
otra de las taxonomías que hemos ido recogiendo, lo cierto es que quizás 
necesitemos emplear otros parámetros que, sin tener que volver a las 
clasificaciones, nos permitan entender la práctica educativa y su relación con el 
currículum. 


16.3. Aclaraciones sobre los niveles de análisis 


La literatura sobre el pensamiento docente (AncuLo, 1999) nos ha mostrado 
que la unidad básica de pensamiento sobre la práctica de enseñanza para los 
docentes es la tarea o, dicho de otra manera, la actividad. Las tareas, como 
señaló GIMENO SACRISTÁN (1988), son micro-contextos de aprendizaje: “cambiando 
las tareas modificamos los microambientes de aprendizaje y las experiencias 
posibles dentro de los mismos” (1988, pág. 261). 

Las tareas son el tipo de actividades que los docentes seleccionan y preparan 
para crear con el alumnado un ambiente de aprendizaje; es decir un contexto de 
aprendizaje. Pero las tareas marcan pautas de actuación que por sí solas no 
tienen sentido a menos que las relacionemos con lo que podemos considerar 
estrategias metodológicas. Dichas estrategias se corresponden con algunos de 
los “métodos” incluidos en las clasificaciones anteriores. Por ejemplo, trabajar en 
grupo, realizar un experimento, elaborar un informe, existen porque a su vez se 
encuentran legitimadas por una metodología docente, que es como decir una 
visión global sobre la enseñanza, la educación y el aprendizaje. Es la metodología 
la que conecta con el currículum para darle cuerpo en la acción, para realizarlo en 
cada una de las tareas que el alumnado lleva a cabo, durante un curso de acción 
determinado. Explícito o implícito el enfoque metodológico está siempre 
presente. 

Ahora podemos retomar y re-contextualizar las ideas de Oser y BAERISWYL 
(2001). Un enfoque metodológico es un marco de actuación que los docentes 
seleccionan para organizar su trabajo y, lo que es más importante, la actuación 
del alumnado. Al ser un marco, no pretende estipular concretamente qué ha de 
hacer cada docente en su aula. Orienta la práctica educativa y la enseñanza, pero 
no la prescribe de una forma mecánica. SÍ sirve, como marco, para elegir las 
estrategias y, con ello, el tipo de actuaciones del alumnado. A su vez, el enfoque 
metodológico ha de ser coherente con el currículum, que es como decir con la 
concepción del conocimiento cultural inscrita en él; aunque también, con la idea 
de aprendizaje, desarrollo, socialización y valores que los docentes tengan. 

Al contrario pues de lo que Oser y BaeriswYL (2001) indicaban, lo explícito es 
justamente las estrategias y las tareas, siendo casi siempre lo implícito el enfoque 
metodológico que los docentes adopten. Por otro lado, la coreografía se 
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mantiene, en el sentido que también STeNHOUSE (1987) le daba al currículum 
como medio para el arte de enseñar. Si currículum y metodología son los 
elementos clave de la coreografía como señalan Oser y BaeriswyL (2001) o el 
guión de la obra de teatro, como enfatiza STENHOUSE (1987), la práctica docente 
es la actuación docente, el arte de enseñar (Figura 16.1). 


CURRÍCULUM 


CONCEPCIÓN 
METODOLÓGICA 


| TAREAS 


Práctica 
Actuación del alumnado 


Figura 16.1. Del currículum a la práctica. 


Teniendo en cuenta estas ideas, hemos elegido una serie de concepciones 
metodológicas, las cuales tienen un fuerte carácter pragmático: la enseñanza 


para la comprensiónÉ, el método de casos y la narración. Nuestra selección no 
cubre todas las opciones posibles, pero creemos que hemos descrito algunas de 
las más importantes que se pueden encontrar actualmente. En ellas nos 
detenemos a continuación. 


Enseñanza para la comprensión 


La búsqueda de la comprensión o la preocupación por ella, ha sido un tema 
central en el desarrollo del pensamiento filosófico: “el fin de la filosofía no puede 
ser logrado sólo por el conocimiento, sino por una comprensión mejor” del 


mundo, las ideas y los acontecimientos, nos recuerda Mason (2003, pág.1)”. 
Pero también es un elemento —no exento de controversia— del análisis 
sociológico y de la etnografía, al menos desde Weber (1922). En educación, 
afirma PERRONE (1988), comprensión posee también una importante y acreditada 
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historia, desde los tiempos del movimiento progresista en educación de la mano 


de John Dewey hasta su extensión en los proyectos educativosó y curriculares de 
los sesenta de Jerome BRUNNER (1972, 1988) y su revitalización en el Proyecto 


Zero (19881989)? de la Universidad de Harvard, de la mano de Howard GARDNER, 


David Perkins y Vito PERRONE (STONE WiskE, 1998a, 1998b, PERRONE 1998)10, 

La enseñanza para la comprensión se convirtió en un proyecto curricular y 
educativo por sí mismo, que tuvo —inicialmente— una duración de cinco años, 
orientado a la enseñanza de la historia, las matemáticas, la ciencia y el inglés. Sin 
embargo, y con el paso del tiempo, los ámbitos y los ejemplos se han ampliado 
considerablemente??. 


a. ¿A qué llamamos comprensión y enseñanza para la comprensión? 


La comprensión?? no es meramente la “aplicación de rutinas a una situación”, 
ni la adquisición y expresión consiguiente de aprendizajes memorísticos, listados 
de términos y otros conjuntos de información y datos. La comprensión —señalan 
— tiene que ver con el pensamiento y por ello puede ser considerada como la 
“habilidad para pensar flexiblemente con lo que uno conoce”. No tiene que ver 
con la utilización de estructuras mentales rígidas para “pensar” y decidir, sino con 
la Capacidad de sintonizar y dialogar con los problemas empleando el 
conocimiento y la experiencia práctica que ya poseemos (ScHón, 1983, 1987). 

Para situarnos en el tema y siguiendo el trabajo de DovLeE (1983), la 
comprensión del alumnado no tiene que ver con las típicas tareas de 
memorización de datos o informaciones, ni con la adquisición de ciertas rutinas 
concretas, ni con la mera expresión de “opiniones personales”. La compresión es 
un proceso complejo, no delimitable ni encajable en procedimientos concretos ni 
alcanzable a través de la acumulación de información. Siempre encierra 
ambigúedad y un alto riesgo en su desarrollo, y ello porque no hay respuestas 
concretas ni absolutas, como tampoco hay preguntas convergentes. En este 
sentido podemos decir que “el aprendizaje para la comprensión es como el 
aprendizaje de una actuación, como aprender a improvisar en jazz o mantener 
una buena conversación. El aprendizaje de hechos puede ser un elemento crucial 
para el aprendizaje para la comprensión, pero aprender hechos no es 


comprender” (ASPSL-TfU) 13 

Ello no quiere decir que con la enseñanza para la comprensión dejemos de 
lado la adquisición de hechos, datos e informaciones. En realidad durante el 
proceso de comprensión el aprendiz no sólo emplea y utiliza de modo flexible 
conocimiento previo en la situación nueva, sino que adquiere nuevo 
conocimiento. Se trata de que con la comprensión el aprendiz sea capaz de 
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entender la nueva situación en sus diversas dimensiones e implicaciones, 
captando los elementos básicos de la misma y engarzándolos de forma 
coherente con el conocimiento previo, buscando una solución viable para el 
problema —si de ello se trata—, construyendo un argumento o elaborando un 
producto. 

Precisamente, Howard GARDNER (1991) ha señalado que en las escuelas se 
suele maximizar la adquisición de resultados memorísticos, rituales O 
convencionales: "tales resultados se producen cuando los estudiantes responden 
simplemente vomitando de nuevo los hechos, conceptos y conjuntos específicos 
de problemas que se les han enseñado” (GarDneR 1991, pág. 24). Por el 
contrario, en la enseñanza para la comprensión el alumnado desarrolla su propia 
comprensión aprendiendo nuevo conocimiento. Pero, para ello, se requiere un 
enfoque diferente, mucho más indirecto y práctico: la creación de condiciones y 
ambientes que permitan la creación de comprensión por parte del aprendiz 
(ANGULO, 2005a, 2005b). 

Todas estas ideas que hemos ido exponiendo se engarzan también con 
perspectivas de aprendizaje afines, tales como la teoría de la construcción social 
del conocimiento, el aprendizaje situado y el constructivismo. "Como educadores 
queremos que los estudiantes no sólo retengan información, sino que desarrollen 
una comprensión profunda sobre lo que han aprendido. Queremos que lleguen a 
ser científicos, pensadores críticos, solucionadores de problemas y adoptadores 
de decisiones basadas en valores. Si queremos alcanzar estos nobles objetivos 
necesitamos enseñar con un mayor énfasis en el pensamiento de orden elevado 
(higher-orden thinking) sobre las implicaciones de lo que ha aprendido” (Goob y 
BropHY, 1997, pág. 399). Matizando esta idea, y siguiendo a BROwN, COLLINS y 
Ducu (1989, pág. 35), “el aprendiz cognitivo se hace posible permitiendo al 
alumnado la adquisición, desarrollo y uso de herramientas cognitivas en dominios 
de actividades auténticas. Aprender fuera y dentro de la escuela, avanza a través 
de la interacción social colaborativa y la construcción social del conocimiento”. 


b. Elementos clave de la Enseñanza para la comprensión. 


La idea de enseñanza para la comprensión se apoya en una serie de elementos 
clave, que desde este enfoque pretenden dar respuestas a las típicas y básicas 
cuestiones de todo proceso de enseñanza. Así, los elementos son: tópicos 
generativos, b) objetivos de comprensión, c) actuaciones de comprensión, y d) 
evaluación continua. A cada uno de ellos le corresponde las cuestiones: ¿qué 
deberíamos enseñar?, ¿cuál es una comprensión valiosa?, ¿cómo enseñar para la 
comprensión? y ¿cómo pueden los docentes y el alumnado conocer lo que se ha 
comprendido y cómo puede desarrollar una comprensión más profunda?, 


respectivamente (ASPSL_TfU). Veamos cada uno de ellos1*: 


381 


e Tópicos generativos. Los “tópicos generativos” (Generative Topics) son 
cuestiones, conceptos, temas e ideas que aportan suficiente profundidad, 
significatividad, conectividad y variedad de perspectivas para apoyar el 
desarrollo de la comprensión en el alumnado. 

e Objetivos de comprensión. Los objetivos de comprensión indican con claridad 
lo que se espera que el alumnado llegue a comprender. Con los objetivos, se 
definen de un modo mucho más específico las ideas, conceptos, procesos, 
relaciones y cuestiones que serán parte del proceso de indagación que permita 


y genere la comprensión?>, A continuación mostramos un ejemplo. 

e Actuaciones de comprensión. Las actuaciones de comprensión son, sin duda, 
el elemento clave, pues ellas constituyen las experiencias de aprendizaje en las 
que el estudiante desarrollará y pondrá “en funcionamiento” su propia 
comprensión. Dicho de otra manera, en las actuaciones de comprensión el 
alumnado aplica conocimiento a situaciones específicas y variadas, de tal 
manera que tenga que ir más allá de lo conocido y de la información que 
posean. Estas actuaciones han de requerir las siguientes características: a) que 
el estudiante use lo que conoce en situaciones y de manera novedosa; b) que 
le ayude a construir y demostrar su comprensión, y c) que requiera del 
estudiante mostrar su comprensión de una manera apreciable. Por otra parte, 
las actuaciones de comprensión pueden ser, en principio, tan variadas como lo 
permita la imaginación de los docentes y la determinación del alumnado. 

e Evaluación continua. La evaluación de la comprensión del alumnado ha de ser 
un proceso muy distinto a la administración de cualquier tipo de pruebas o 
exámenes de lápiz y papel. La evaluación que promueva la comprensión 
“necesita informar al alumnado y a los docentes de lo que los primeros 
comprenden y de cómo proceder subsecuentemente con la enseñanza y el 
aprendizaje” (ALPS-TfU). Se trata tanto de un proceso interactivo entre 
docente y alumnado, como de un contexto de aprendizaje que anima a la 
reflexión sobre el trabajo y la actividad realizada, un debate y una discusión 
con el alumnado individualmente y con los grupos de trabajo. 


El método de casos: Otra forma de enseñar y de narrar 


El método de casos representa, sin duda, un cambio de mirada en la formación 
del profesorado y, consecuentemente, en el papel del alumnado en los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje. Aquí es importante resaltar que el cambio 
profesional “tiene que ver no tanto con la educación formal que se ha recibido 
como con la forma en que se han internalizado las prácticas de los profesores 
que uno ha tenido (LorTIE, 1975)” (WAsssERMANN, 1994, pág. 39). Desde estas 
primeras consideraciones, cabe preguntarse por lo que hace particular y propio al 
método de casos, que lo diferencia de otros métodos también de naturaleza 
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experiencial o si, se prefiere, con sentido fuertemente narrativo. 
Delimitando el sentido del método de casos. 


Como reseña histórica, el empleo de casos en la enseñanza se remonta hacia 
finales del siglo xix en la Universidad de Harvard. Los casos eran el elemento 
central de la formación de abogados y juristas; pero no es hasta principios del 
siglo xx que el método de casos comienza a ser usado para la formación en 
distintos campos tales como economía empresarial, medicina clínica, ciencia y 
también en educación (DoyLe 1990; SYkes y BIRD 1992, FREEMAN 1994, 1997; 
MERSETH, 1996). Pero, ¿qué se entiende por “método de casos”? Básicamente, 
nos remite a la enseñanza basada en casos. Clarificar su sentido, nos exige 
situarnos en el elemento que lo delimita, esto es, los casos. En palabras de 
WASSERMANN (1994, págs. 19-20) “los casos son instrumentos educativos 


complejos que revisten la forma de narrativas?0, Un caso incluye información y 
datos: psicológicos, sociológicos, científicos, antropológicos, históricos y de 
observación, además de material técnico. Aunque los casos se centran en áreas 
temáticas específicas, por ejemplo historia, pediatría, gobierno, derecho, 
negocios, educación, psicología, desarrollo infantil, enfermería, etc., son, por 
naturaleza, interdisciplinarios. Los buenos casos se construyen en torno a 
problemas o a “grandes ideas”: puntos importantes de una asignatura que 
merecen un examen a fondo. Por lo general, las narrativas se basan en 
problemas de la vida real que se presentan a personas reales”. 

Hay tres elementos claves en esta definición: a) los casos siempre incluyen 
información y datos; b) los casos se construyen en torno a problemas y/o ideas 
complejas y amplias, y c) los casos tienen un carácter narrativo. Empezando por 
el tercero de los elementos, la narrativa es la vía de conocimiento que nos pone 
en contacto con el mundo y con la experiencia humana. En este sentido, un caso 
siempre viene a ser acontecimientos, sucesos, situaciones reales o recreadas a 
partir de hechos producidos en algún momento. Como señalan NAuMES y NAUMES 
(2006, pág. XXIII), los casos representan un tipo especial de narración de 
cuentos (textual más que oral). Su carácter especial reside no en la ficción (en el 
sentido pleno de un cuento o fábula) sino en ofrecer al alumnado una imagen 
realista del mundo, cargada de estrategias para actuar en la realidad social y 
cultural de la que participa y forma parte indisoluble. Por ello, es importante 
insistir en la idea de que los casos siempre trabajan con acontecimientos reales, 
tangibles, llenos de significación que, por su carácter concreto, ayudan al 
alumnado a alcanzar una visión conceptual y emotiva en relación con el tema de 
estudio. Este acercamiento directo a la realidad de la que participa y vive el 
alumnado, hace que sienta deseos de apre(he)nderla y de comprenderla. 

Por otra parte, los casos son historias con un mensaje que guarda siempre una 
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enseñanza; no son simples relatos para entretener, como insiste FREEMAN (1997). 
En este sentido, el método con estudios de caso cumple una función didáctica y 
moral (o de valor). Por esta razón, todo caso tiene una estructura conceptual en 
la que los datos y las informaciones —estamos haciendo referencia al segundo 
elemento de la definición de WAsserRMANN (1994)—, guardan entre sí una lógica 
argumental. Esa estructura encierra, de manera compacta, el conjunto de 
elementos que han de ser extraídos a partir del análisis reflexivo con la finalidad 
de aprender del caso. Su aporte siempre permite viajar en la doble dirección 
macro-micro, es decir podemos alcanzar un conocimiento general a partir de 
casos (ejemplos) particulares y, al contrario, transferir conocimientos generales al 
análisis reflexivo de lo particular. Con todo ello, el alumnado está en disposición 
de alcanzar un conocimiento comprensivo y profundo de la realidad que se 
estudia; un conocimiento guiado interpretativamente porque, como señala 
GUDMUNDSDOTTIR (1998, pág. 63), “los relatos no son nunca meras copias del 
mundo, como imágenes fotográficas; son interpretaciones”. De ahí que podamos 
decir que la enseñanza basada en el método de casos se caracterice por 
promover procesos didácticos de carácter dialéctico. 


Criterios para seleccionar un caso. 


Los criterios básicos para seleccionar un caso son los siguientes (VVASSERMANN, 
1994, HANSEN, 1997, FREEMAN HERREID, 1997): 


e Que cuente una historia. Como ya hemos indicado, un caso ha de contar una 
historia en la que se relate una experiencia o un acontecimiento educativo. 

e Relevancia pedagógica. Un caso ha de poseer cierto sentido educativo de tal 
manera que sea relevante en términos pedagógicos. La relevancia apela a la 
calidad del caso y a su poder para estimular la reflexión sobre los 
acontecimientos y las acciones educativas. 

+ Relevancia temporal. Aunque un caso es, usualmente, una narración de una 
acción, ha de poseer igualmente relevancia histórica; es decir lo que se narra 
ha de poseer cierta clase de relación y coherencia con la temática (educativa) 
para la que el caso está siendo utilizado. 

e Calidad de la historia. Siendo una narración, un caso ha de tener —también— 
Calidad como historia contada. Esto es así porque su objetivo es comunicar — 
contar— una historia y la ocurrencia de tal manera que no sólo pueda ser 
comprendida por el lector, sino que ayude y provoque la reflexión sobre sus 
propias acciones y pensamientos. 

e Fuentes realistas. Un caso es un ejemplo realista, cuenta una historia que ha 
sucedido o ha podido suceder. En este sentido, no es sólo una ficción o una 
fantasía; aunque la forma narrativa pueda implicar o acentuar aspectos 
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emocionales. 

e Inteligibilidad-estructura. La estructura del caso ha de ser inteligible, de tal 
manea que el lector pueda adquirir una visión global del caso. 

e Valor social y empatía emocional. Un caso engarza emocionalmente con el 
lector. Los valores que subyacen al caso se han de cimentar en criterios 
básicos tales como la dignidad humana, la actitud crítica, el derecho a 
aprender, la autonomía y la libertad de los individuos, etc. 

e Dilemas. En general, los casos no deberían mostrar o suponer soluciones 
únicas a los problemas, dejando que sea el o la lectora quien reflexione sobre 
las diferentes alternativas y cursos de acción. 


Tipos de casos. 


Existen diferentes tipos de casos y aunque la clasificación más utilizada es la 
que se hace en relación a la forma de los materiales que componen y nutren el 
caso, creemos que es muy importante tener en cuenta la estructura, la utilidad y 
el fin educativo del caso (GRAHAM y CLINE, 2001; NAUMES y NAUMES, 2006). Hemos 
seleccionado la siguiente lista, de ningún modo exhaustiva (Cuadro 16.1): 


Cuadro 16.1. Tipos de casos 


Documentos Estos casos pueden ser obtenidos de ejemplos históricos o bien pueden ser creados 
actuales hipotéticamente (según temáticas y problemáticas reales) para su uso en clase. 


Es posible crear dilemas para los estudiantes, describiendo una situación que se dirija a un 
problema concreto que tenga que ser resuelto. El dilema surge normalmente al final de la 
descripción del caso. 


Escritura 
creativa 


Podemos disponer de una variedad de registros audiovisuales para situar un problema y que 
Audiovisual sea considerado como un caso. Imágenes, grabaciones y vídeos pueden ser seleccionados 
para mostrar dicho problema. 


Simulaciones Las simulaciones pueden ser juegos de ordenador, pero también juegos de roles u otras 
dinámicas grupales, que representen la situación problemática. 


Casos El caso presenta un concepto que se explica o se desarrolla en el mismo caso. Este tipo de 
descriptivos casos son los más completos e interesantes. 


Casos Requieren que el estudiante comience a aplicar cierta clase de teorías o conceptos en 
evaluativos orden a comprender el “caso”. Suelen ser muy sencillos y cortos. 


Casos Están orientados a uso de conceptos y hechos, para elaborar decisiones y crear planes de 
enfocados a acción e intervención. Colocan al estudiante en una situación que, más allá de la 
decisión comprensión de la situación misma, exige el empleo de habilidades analíticas. 


El listado que acabamos de mostrar es, sin duda, analítico. En la práctica de la 
metodología de casos, podemos hallar —y emplear— casos híbridos (por ej., una 
combinación de diferentes tipos). 
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El registro y elaboración de un caso. 


Tal como hemos ido insistiendo, un caso ha de ser un ejemplo *verdadero”, un 
acontecimiento narrado. Pero para escribir un caso, para relatar lo que ha 
sucedido, necesitamos recoger información y datos. La información y su 
diversidad son elementos claves para la calidad del caso mismo; para la calidad 
educativa del registro del caso, tal como lo entendía STENHOUSE (1978). Tenemos, 
pues, que prestar mucha atención a la recolección de registros y datos. El punto 
clave se encuentra en la diversidad de fuentes de información que utilicemos 
para el caso; fuentes que serán empleadas por el alumnado cuando se enfrente a 
él. Por ello, recomendamos utilizar imágenes, documentos oficiales, otros textos 
—periódicos—, trozos de narrativa (poesías, cuentos, etc.), películas, vídeos, 
información digital (páginas web), entrevistas registradas, etc. Toda esta 
información formará, como decimos, el caso (Figura 16.2.). 


MATERIAL 
IMPRESO 
PERIÓDICOS, 
DOCUMENTOS 


MATERIAL 

AUDIOVISUAL: NOTAS DE CAMPO, 
PELÍCULAS, OBSERVACIONES 

FOTOGRAFÍAS, REGISTRO ENTREVISTAS 


DEL 
MUSICA.. CASO 


INFORMACION 
DIGITAL 
WIKIPEDIA 
FLICKR, 
FOROS.. 


OTROS 
MATERIALES 


Figura 16.2. Fuentes para el caso. 


Por otra parte, y en cuanto a la estructura, un caso puede emplear distintas 
estructuras. Una podría ser la siguiente (AncuLo, 2008): 


a. Historia del caso (o acontecimiento): cada caso o acontecimiento posee una 
historia que hay que contar con detalle. 

b. Contexto macro-ecológico del caso: los casos ocurren en contextos físicos y 
organizativos concretos que han de ser descritos. 

Cc. Contexto micro-ecológico del caso: En ocasiones el caso ocurre en ámbitos 
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muy específicos —como las aulas—, que también han de ser descritos al 
detalle. 

d. Contexto humano del caso: en un caso están implicadas personas (madres, 
padres, amigas y amigos, docentes, etc.), con sus roles y características 
propias. Su inclusión descriptiva en el mismo es, también, muy importante. 

e. Contexto educativo-curricular del caso. Al ser un caso para enseñar tenemos 
que incluir información, datos, etc., relacionados con los contenidos 
curriculares que tendrá que abordar el alumnado. 


Sugerencias para “enseñar” con el método de caso. 


WASSERMANN (1994) indica que el mejor punto de apoyo para enseñar con 
metodología de casos es incluir en él una serie de preguntas críticas. La selección 
de “buenas” preguntas críticas ayudará al alumnado a reflexionar sobre el caso y 
a focalizar la temática del mismo. Así, preguntas críticas serían: ¿de qué trata el 
caso?, ¿quiénes están implicados en él? y ¿podría elaborarse una hipótesis sobre 
lo que ha pasado, en razón de los datos/evidencias disponibles? 

No podemos olvidar no obstante, que las preguntas han de ser claras en su 
formulación y que han de invitar a pensar y a reflexionar al estudiante, sin que 
sienta imposición alguna. De ninguna manera se trata de elaborar un 
cuestionario. También tenemos que tener en cuenta que no existen unas 
“verdades” o respuestas únicas para los casos. Las situaciones sociales y 
educativas son suficientemente dilemáticas y complejas como para que huyamos 
de soluciones cerradas y simples. Hacer pensar al alumnado es un objetivo de 
enorme valor en sí mismo y la metodología de casos puede facilitarlo. A 
continuación mostramos un ejemplo sencillo. Se trata de un caso para la 
formación en los estudios de Psicopedagogía (SUÁREZ y ANGULO, 2007) (Cuadro 
16.2.): 


Cuadro 16.2. Ejemplo de caso 


En un IES rural se recoge información sobre el contexto socio-cultural y se detectan las siguientes variables: 


+ De una población de 250 alumnos y alumnas, existe un 15% del alumnado que desconoce a su padre por 
abandono. 

+ Hay un 20% de alumnado inmigrante principalmente rumano y marroquí. 

e Las madres trabajan en el sector servicios fuera de su población (fundamentalmente limpiadoras) y en el 
sector agrícola. 

e Los padres trabajan en el sector servicios, en el sector agrícola y en la construcción, fuera de su población. 

e Estudio realizado en el centro: la media del tiempo dedicado al estudio por el alumnado es de una hora al día. 
Los fines de semana no se estudia. 

e El claustro de profesores/as cambia todos los años. 6 son definitivos/as de un total de 24. 

+. 13 alumnos/as asisten al aula de apoyo a la integración como alumnado de dificultades de aprendizaje. 

e Las estadísticas de los resultados académicos muestran una alta tasa de suspensos en todas las áreas, en las 
diferentes sesiones de evaluación y la inspección demanda a la orientadora medidas de mejora ante dichos 
resultados. ¿Qué medidas propondrías? 
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Narrar: érase una vez... 


El hombre es siempre un narrador de historias; vive rodeado de sus historias y de las ajenas, ve a 
través de ellas todo lo que le sucede, y trata de vivir como si la contara. 
(SARTRE, 1983, pág. 53.) 


Desde nuestra infancia, vivimos y convivimos con narraciones o relatos y ello 
porque el ser humano —parafraseando a Sartre—, es un narrador per se. ¿A 
quién no le han contado —o ha contado— un cuento o una historia o una 
fábula? ¿No nos hemos sentido persuadidos y atrapados por el texto narrado? 
Vencidos por su arte, ¿no hemos aprendido cosas por el hecho de suscitar en 
nosotros, al menos, una quietud, un sentimiento, un pensamiento o una 
reflexión? Como apuntan IssAcHAROFF y MADRID (1994, pág. 100), “las narraciones 
son una constante en todas las culturas. No es necesario probar que existe —y 
siempre ha existido— la necesidad de relatar y escuchar cuentos, historias, etc. 
Los niños no pueden vivir sin cuentos. Y muchos adultos consagran gran parte 
de su tiempo a contar y a escuchar historias, sueños, acontecimientos de la vida 
diaria, a describir la experiencia presente y pasada”. 

Se hace evidente que la narración es un hecho constatado y reconocido en 
nuestra vida cotidiana. Ahora bien, cabe preguntarse si ocurre lo mismo cuando 
nos situamos en la escuela. Si como argumentan McEwan y EGaAnN (1998, pág.14), 
“la narrativa es inmanente al discurso corriente y al expresivo”, la respuesta sería 
afirmativa. Sin embargo, se comprueba que ese reconocimiento explícito de la 
narrativa en el ámbito de la enseñanza y del aprendizaje no se ha producido. Ese 
silenciamiento que omite —intencionadamente— la narración en el saber 
pedagógico y su práctica, encuentra su razón de ser en haber entendido que la 
narrativa, por ser inherente a ambos tipos de discursos —corriente y expresivo—, 
se aparta del discurso de la pedagogía canónica, la cual se ha nutrido del 
discurso positivista, haciéndose inconcebible una comunión entre narración y 
conocimiento. Lógicamente, desde este planteamiento no se puede entender esa 
unión porque el único conocimiento que se admite como válido es el lógico- 
científico, propio, por otra parte, de las ciencias naturales; un conocimiento, 
dicho sea de paso, que se ha utilizado para explicar no sólo los fenómenos 
naturales sino también los fenómenos sociales y las acciones humanas. Esta 
desconfianza que se manifiesta hacia la narrativa, viene a ser la misma que la 
que se ha mostrado hacia otras fórmulas expresivas y recursos figurados como 
puede ser la metáfora (Vázquez Recio, 2002). 

Con todo ello, la narrativa se nos presenta, en buena medida, como un asunto 
controvertido y problemático, si lo miramos desde la tradición pedagógica más 
ortodoxa. Usualmente la narración suena como expresión literaria, de carácter 
estético y propio del arte de las letras. Sin embargo, y como lo viene 
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demostrando la literatura reciente (BRUNER, 1994, 1997; EDwARDS y MERCER, 
1987; Jackson, 1991; McEwAn y EGAN, 1998; MERCER, 1997; RICOEUR, 1995, 
1996; WeLL, 2001), la narración —y el lenguaje, en general—, sobrepasa la teoría 
literaria. Cabe decir que la narrativa asume una importancia teórica que excede a 
cualquier posible sectorización y cualquier explicación de tipo sencillamente 
literario. De hecho, la narrativa y su concreción expresiva, el relato o la narración, 
se constituye como objeto de estudio en diferentes disciplinas (literatura, 
lingúística, sociología, psicología, antropología) (McEwaAn y EGAN, 1998), que nos 
permiten, desde sus particularidades y diferencias, tener una visión holística y 
compresiva del fenómeno narrativo. A todo ello hay que añadir y es lo que 
justifica la importancia de considerar la narrativa en y para las prácticas de 
enseñanza, que la narración está vinculada a la vida o a la experiencia humana; 
aquélla es conocimiento y vehículo expresivo de ésta. En palabras de RICOUER 
(1995, pág. 146) “la narración en cuanto construcción de la trama (la historia 
que se cuenta) es mimesis de las acciones humanas (...) puesto que la narración 
se origina en la vida y vuelve a ella”. Las acciones humanas se hacen inteligibles 
a través de la narración o, dicho de otro modo, ésta es la que permite 
caracterizar a aquéllas (RicoeuR, 1996; McINTYRE, 1987). Por su parte, la 
educación es vida, está llena de vidas y forma parte de las vidas de los sujetos 
que se encuentran inmersos en los procesos de socialización y de enculturación. 
De ahí que la narrativa ha de tener su lugar y reconocimiento en los procesos 
educativos. 

La objetivación de la experiencia humana se hace posible a través del discurso 
narrativo porque éste no sólo habla de hechos, ideas, actos sino también de la 
acción, los sueños, los deseos, las emociones y los sentimientos de quien narra 
su vida. La narración siempre se realiza “desde la perspectiva de la vida de 
alguien y dentro del contexto de las emociones de alguien” (McEwaAn y EGAN, 
1998, pág. 10). Por tanto, toda narración resulta ser una representación 
conceptual-dinámica a través de la conciencia de quien es artífice de la historia 
narrada. Es lo que BRUNER (1994, pág. 37) denomina subjetificación. Por este 
motivo, nunca puede haber dos narraciones iguales, aunque éstas hagan 
referencias a historias que se transmitan de generación en generación. El aporte 
particular que hace cada sujeto ya las convierte en diferentes. 

Por otra parte, los sujetos construyen e interpretan su experiencia mediante la 
creación de historias o narraciones, en la que los otros y sus historias tienen 
mucho que ver El sujeto construye su identidad a partir de la relación de 
alteridad que establece con el otro y/o los otros, siempre en un contexto 
discursivo enclavado en unos referentes socioculturales compartidos. Al mismo 
tiempo, esa creación de la narración viene a ser una recreación de la propia vida 
a partir de la memoria y el recuerdo, que no tienen sólo un carácter individual 
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sino también social (MiDDLETON y EDWARDS, 1992). Como diría RICOEUR (1998), 
resulta difícil y complicado no admitir y recurrir a la memoria colectiva en el 
proceso de constitución de la narrativa como manifestación tangible de nuestra 
identidad. 

Nuestra experiencia individual y colectiva está llena de significados que pueden 
ser expresados y compartidos con los otros gracias a la narración. La narración, 
al transferir significados, crea y recrea un sentido y un lugar desde el que un 
aspecto de lo real —o de la experiencia humana— se vuelve observable, visible, 
de una manera total para uno mismo y para los otros. Y, sin lugar a dudas, este 
hecho forma parte indisoluble de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


La narración en la escuela: El sentido de sí del método narrativo. 


Si las últimas reflexiones apuntadas permiten reconocer que la narración no 
puede quedar fuera de las propuestas de acción educativa, existen otras razones 
y circunstancias que consolidan su plena consideración. Indiscutiblemente, 
mucho ha tenido que ver los cambios habidos en el ámbito de las ciencias 
sociales como consecuencia del reconocimiento dado a la investigación social y 
educativa, de corte cualitativo-etnográfico-biográfico. En este sentido, “el tema 
de la narrativa en la enseñanza y el aprendizaje tiene actualmente gran 
importancia para la investigación educativa en todo el mundo (...). Y además, 
este tema empieza a tener influencia sobre la práctica misma de la enseñanza” 
(MCEwAn y EGAN, 1998, pág. 20). 

Obras de referencias, como La vida en las aulas, de Jackson (1991), El discurso 
en el aula, de CazDEN (1991) o El conocimiento compartido, EDwARDS y MERCER 
(1987), ponen de manifiesto que el discurso, en sus diferentes formatos que 
puede adoptar —por ej. la narración—, es parte constituyente de los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje, los cuales son intrínsecamente sociales. De ahí que, 
con un poco de observación intencionada, sea posible constatar que la presencia 
de la narración —que es el caso que nos ocupa— sea un fenómeno más 
frecuente y común de lo se que quiere dar a entender desde las posiciones más 
tradicionales de la enseñanza. El discurso en el aula transciende los muros del 
discurso oficial del currículum y ello porque los intercambios comunicativos en 
ese espacio social están cargados de hechos, acontecimientos, representaciones 
pero también de emociones, sentimientos, afectividad. Y la narración es esto. Los 
procesos comunicativos son permanentes e inherentes a todo proceso de 
enseñanza y aprendizaje, porque lo es el lenguaje, en su sentido amplio y pleno. 
Y puede afirmarse su presencia cuando en el contexto escolar atendemos a las 
explicaciones que dan corporeidad a los contenidos o se estructuran en el 


currículum, o al relato de un suceso o un acontecimiento*”. En palabras de 
JACKSON (1998, pág. 25), “en la escuela los estudiantes de todas las edades 
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pasan gran cantidad de tiempo escuchando relatos”. El formato que adopta el 
conocimiento que se pone en juego en el aula en relación a los contenidos, aun 
respetando la estructura de código elaborado, no es el mismo que aquel que fue 
pensado por el docente: éste “ha transformado su saber sobre los contenidos en 
algo diferente de lo que era, en algo que tiene aplicación práctica en la 
enseñanza” (GUDMUNDSDOTTIR, 1998, pág. 57). 

Desde esta consideración del saber pedagógico, utilizando las palabras de 
SHULMAN (GUDMUNDSDOTTIR, 1998, págs. 52 y ss.), la enseñanza sólo puede ser 
entendida como una acción interpretativa y reflexiva con la que se intenta dar 
vida al currículum. Organizar un currículum que se considera disgregado u 
organizar lo que el docente sabe acerca de la enseñanza, sólo es viable mediante 
procesos de reflexión que le permita tomar conciencia de lo que tiene y quiere 
hacer. Cada encuentro reflexivo supone una interpretación narrativa distinta en 
tanto en cuanto su existencia narrada está ligada a su existencia temporal y a un 
contexto que en cada momento demanda respuestas diferentes. Aceptar esta 
flexibilidad mental, expresada en formato narrativo, es un modo de reconocer 
que los contenidos no se mantienen con un carácter cerrado e impermeable sino, 
por el contrario, están dispuestos a ser revisados y reformulados. El 
conocimiento transformado en narrativa permite, como relato que llega a ser; 
promover un pensamiento narrativo, organizado y divergente en el alumnado. Y 
esto porque “el acto de narrar desencadena por sí mismo una actividad 
organizadora y ordenadora que ejerce su fuerza esquematizadora sobre la misma 
realidad a la cual se refiere (BeGuÉ, 2003, pág. 69). En definitiva, el método 
narrativo no busca la verdad ni respuestas correctas y precisas, sino la semejanza 
con la vida, como diría BRUNER (1994), particularidad que ya fue señalada 
anteriormente. Es ese vínculo con la vida, precisamente, lo que caracteriza al 
método narrativo. 

Por otra parte, la narración cumple, de un modo u otro, una función, dígase, 
didáctica que, siguiendo la tradición medieval, nos permite hablar de ella como 
exemplum. Éste, en el sentido amplio del término y como es usado hoy día, se 
entiende como un relato o una historia, una fábula o una parábola o una 
descripción que pueda servir de prueba como apoyo a una explicación (LACARRA, 


1986)18. Una función didáctica que lleva pareja consigo una función moral o de 
valor (PENDLEBURY, 1998), porque nuestra narración —como comprensión 
interpretativa de la realidad— es selectiva: "los valores y las narrativas son 
instrumentos de interpretación que constituyen una práctica, pero son también 
una perspectiva altamente selectiva desde la cual contemplamos el mundo que 
nos rodea” (GUDMUNDSDOTTIR, 1998, pág. 59). 

Desde este planteamiento queda claro que el docente desarrolla su enseñanza 
en claves narrativas (que no son las únicas que se ponen en juego en el acto de 
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enseñar). Sin embargo, el simple hecho de que adopte ese formato no implica 
por sí mismo que se complete el proceso de enseñanza y de aprendizaje. Éste se 
alcanza gracias al efecto combinado que se da con las claves narrativas del 
alumnado. Es deci para aprehender el relato que comunica el docente, el 
alumnado hace uso de claves de interpretación de la misma naturaleza, esto es, 
de carácter narrativo, siempre sobre un trasfondo de comprensión implícita de la 
experiencia propia y social. Sólo de este modo, el conocimiento puede llegar a 
ser compartido porque, digámoslo así, ambos “hablan un mismo lenguaje”: la 
narratividad de la experiencia que se constituye a través del uso del lenguaje en 
actos de habla. Con todo ello, la vida en las aulas toma corporeidad a través de 


las narrativas?9, las cuales vienen a ser el elemento aglutinador de la vida de los 
miembros de una cultura y serán ellas el vehículo para conservar los sentidos 
compartidos. Tanto el docente como el alumnado, en ese proceso compartido, 
ponen en juego una modalidad de pensamiento de idéntica índole: el 
pensamiento narrativo (Bruner, 1994, 1997). 

Esta forma de conocimiento, que se complementa con la modalidad 


paradigmática o lógico-científica (BRUNER, 1994, pág. 24)20, asegura la 
construcción significativa de la experiencia, recreándola a partir de las 
representaciones de la realidad guiadas interpretativamente. La narración confiere 
una estructura y un significado a la realidad, a la vez que incide en las 
representaciones internas, en la visión y en la imagen que la persona tiene del 
mundo. Dichas representaciones no tienen valor de verdad ni de certeza absoluta 
sino de semejanza con la experiencia. Las recreaciones vienen a resultar mundos 
posibles, que son mundos narrativos, con los que son posibles tanto comprender 
la realidad de diferentes maneras como de comunicarla y compartirla con los 
demás (GUDMUNDSDOTTIR, 1998, pág. 65). Ambos procesos requieren para su 
alcance —y para lograr construir significados compartidos— de un contexto 
comunicativo cuyas pautas de relación y herramientas culturales sean 
reconocidas por todos los narradores. 


Elementos para estructurar una narración (storytellingy??. 


Contar una historia supone, cuando menos, trasladar y convertir relaciones y 
acontecimientos de la vida cotidiana en ensayos, memorias, autobiografías, 
cuentos o breves narraciones (LAMBERT, 1999, pág. 21). Una modalidad muy 
extendida se encuentra en emplear medios digitales como soporte de la historia y 
como medio de edición de la misma. LAMBERT (1999, pág. 46), recomienda tener 
en cuenta los siguientes elementos estructurales, válidos no sólo para las 
historias digitales (digital storytelling): 
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a. Tener un punto de vista. El punto de vista indica la relación que la historia 
tiene con quien la cuenta o la escribe. 

b. Plantear una situación dramática. Es necesario indicar el origen de nuestra 
historia e intentar mantener la atención de los lectores a los que se dirige la 
historia. 

c. Contenido emocional. Lograr la implicación emocional de los 
lectores/lectoras. 

d. Enfatizar la voz propia y complementarla con imágenes y música. 

e. Cuidar la banda sonora. 

f. Economía de medios. Se puede contar una historia de una manera efectiva 
con un número reducido de elementos audiovisuales. 

g. Tempos. El sentido del ritmo y del tiempo son elementos clave de una 
historia. 


El método narrativo (StoreTelling, “el arte de contar historias”) se nos presenta 
como una vía para la enseñanza y el aprendizaje que permite afrontar el 
currículum desde claves cercanas a las experiencias de los sujetos implicados en 
el proceso educativo. La narración viene a constituirse en un instrumento mental 
imprescindible en los procesos de enseñanza y de aprendizaje. De alguna 
manera, por su propia constitución, nos permite decir que llega a ser una forma 
de pensamiento en tanto en cuanto, con ella, no sólo conseguimos ofrecer 
información del mundo, cercano y lejano, sino y sobre todo, estructurarla y 
dotarla de significación desde una descripción guiada interpretativamente. Desde 
este planteamiento, la narrativa se nos presenta como la expresión de nuestra 
forma de comprender el mundo, en la que están enclavadas las claves de 
significación con las que lo interpretamos. Con nuestras narraciones estamos 
interpretando y lo hacemos siempre desde un marco conceptual que, a su vez, 
nos conduce a crear y a recrear lo que ya conocemos. No obstante, el método 
encierra ciertas dificultades, en la medida que su proyección adecuada depende 
de varios factores sobre los que hay que prestar atención, tales como: lo que se 
selecciona para ser contado, el contexto social dentro del cual se narra, las 
intenciones y las razones de quien relata, las competencias de la persona para 
narrar (Figura 16.3.). 
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El amor entre la Parra y el Eucaliptos 


Había una vez una casa que estaba en el campo y alrededor de ella una 
parra muy bella y coqueta, al lado de ella un árbol muy alto sin hojas y cas: sin 
mas que vivia enamorado de la parra que nunca se había dado cuenta de él 
Y Las flores le decian al Eucalptos 
- ¡Note dejes lastimar por ella! 
) Tienes que permitir que te crezcan las ramas y las hojas 
vb El árbol les contestó que le faltaba poco para que le salieran las hojas 
y justo se hizo de noche y al otro día estaba lleno de hojas y 
Pero no era suficiente para que la Parra se fyara en él a pesar que de 
estaba al frente de ella y que se veía muy hermoso y A 
Una noche unas personas malas se reunieron para cortar ja Parra y el 
Eucaliptos se dio cuenta de lo que ¡ban a hacer y dijo wr 
- ¡Lucharé por mi amor, no permitiré que la maten! 


Así lo hizo, comenzó a echar de repente un poderoso olor fan fuerte que 
la Parra que estaba durmiendo se despertó, miró para ariba para saber de ; 
dónde venía ese olor tan fuerte, descubrió que era el árbol que ssempre habih 
estado al lado de ela, lo miró y se dio cuenta que a ella también lo amaba 

El Eucaliptos estaba tan feliz que no se dio cuenta cómo los hombres 
malos le cortaban una rama quienes también estaban sorprendidos de ese 
fuente olor del árbol y quisieron llevarse algo del árbo), esto sirvió para que $ 
olvidaran de la Parra. Asi el Eucaliptos cumplió la promesa de luthar por su 
amor > 

Cuenta la leyenda que desde aquel entonces el Eucaliptos se llena de 
perfume y la Parra sin necesidad de mirarlo igual lo ama 


Autor. Constanza E. Núñez Bravo 
7” básico 


Figura 16.3. Escuela Básica Rural G-420 Santiago Buera. Los Perales de Marga-Marga Quilpué. Chile- 
2009. 
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CAPÍTULO XVII 


El currículum como marco de referencia para la 
evaluación educativa 


Por Juan Manuel Alvarez MéÉnDEz 
Universidad Complutense de Madrid 


17.1. La evaluación educativa: Entre la simplicidad del examen 
y la complejidad del aprendizaje 


La evaluación del aprendizaje ocupa un lugar destacado en el currículum. No es 
exagerado pensar que en las prácticas habituales, más que en las explicaciones 
conceptuales, lo marca de cerca, incidiendo en el programa y en el valor de lo 
que entra o no en él, de lo que vale y de lo que no, de lo que cuenta y de lo que 
es simple relleno. Se habla de la evaluación, que es proceso, pero en realidad, la 
evocación es al examen, que es acción puntual y aislada, convertido de un modo 
impropio en sinónimo, recurso de que se vale. Se confunden así la parte con el 
todo, el instrumento con el objeto de conocimiento, lo anecdótico con lo 
sustantivo, lo enseñado con lo aprendido, lo medido con lo evaluado, lo que más 
puntúa con lo que más vale, hasta convertirse en leitmotiv del proceso educativo. 
El examen y con él la calificación al final del curso, más que la evaluación, marca 
y conforma el currículum. Viene a desempeñar funciones sobrevaloradas que 
desbordan los objetivos para los que está pensado como simple recurso auxiliar: 
Sólo cuando se reduce a una simple materia técnica la evaluación puede verse 
como un asunto sencillo. Pero la reducción es un engaño. La práctica de la 
evaluación es mucho más compleja de lo que pueden abarcar los recursos y las 
técnicas al uso. Como señala Norris (1998, pág. 216), refiriéndose a la 
evaluación curricular, los recursos “son simplemente instrumentos rudimentarios 
en comparación con las complejidades del aprendizaje, de la enseñanza, de las 
aulas y de las escuelas”. 

Una cuestión central y básica para conocer y comprender en su complejidad lo 
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que es la evaluación y cómo proceder con ella es saber cuál es el conocimiento 
que merece la pena aprender y, por consiguiente, qué conocimiento merece la 
pena enseñar. La pregunta inevitable desde esta visión es: ¿qué y con qué fin 
enseñamos? La pregunta remite a lo que entendemos por conocimiento valioso 
y, por tanto, merecedor de ser enseñado, lo que conlleva como corolario que es 
la parte de cultura que merece la pena ser aprendida. Es una cuestión que nos 
abre el camino al entendimiento de lo que puede ser evaluado y cómo hacerlo, y 
sobre todo, nos pone en la dirección de entender el para qué sirve la evaluación, 
a qué fines sirve. Son preguntas-clave de reflexión que llaman la atención sobre 
el valor de la evaluación en sí misma en su función formativa y abren el camino 
para entender que la evaluación no es un fin en sí misma sino que es un 
elemento que debe permanecer integrado en el currículum, que debe actuar al 
servicio de quienes aprenden y de quienes enseñan y al servicio de la acción 
didáctica, porque ella misma es recurso valioso de aprendizaje, que asegura 
aprendizaje (Álvarez MénDEz, 2001). 

Es evidente que hay otras finalidades a las que sirve la evaluación, hay otras 
funciones que debe desempeñar que en la práctica actúan de un modo 
antagónico entre sí. Se derivan de la función sumativa que por razones ajenas a 
los intereses formativos se le exige a la evaluación educativa (certificación, 
promoción, selección, exclusión). La cuestión importante es saber por cuál de 
ellas apuesta cada proyecto curricular, con cuál se compromete cada docente, a 
cuál se le da más peso en las disposiciones administrativas y en las prácticas 
docentes y en qué momento del proceso adquieren importancia. 

Si es fácil entender que los contenidos que se enseñan son una opción cultural 
o científica entre múltiples posibles (GIMENO SACRISTÁN, 1998) se puede pensar 
que cualquier forma de evaluar el conocimiento adquirido es una opción entre 
otras. Según qué teoría curricular o qué enfoque se siga en la definición del 
currículum la respuesta a estas cuestiones puede variar mucho, en el plano de la 
elaboración y en el de la acción, y en el de las consecuencias para los sujetos 
evaluados. En buena lógica, cabe pensar que la “lectura del mundo” desde una u 
otra incidirá en las formas de elegir los contenidos, la forma de presentarlos, los 
modos de enseñarlos y de aprenderlos y las formas de evaluarlos. Lo que debe 
quedar claro es que estas opciones no son caprichosas. Tienen su punto de vista 
definido, responden a expectativas dispares, a intereses distintos, defienden 
valores diferentes, por más que desde un enfoque racionalista estas cuestiones 
tiendan a resolverse con propuestas técnicas, ideológicamente neutras. Así suele 
pasar con la evaluación, en la que la introducción de la cultura de los tests 
(“pruebas objetivas”) ha marcado el campo de la evaluación de los alumnos. 


17.2. La cultura de la evaluación en la práctica escolar 
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El sistema de evaluación forma, dentro del sistema educativo, una cultura con 
rasgos y características que lo identifican como un campo específico: crea un 
lenguaje propio en el contexto escolar; habla de modelos de evaluación; origina 
tendencias dentro del mismo; es reconocida como un área con entidad propia 
que cuenta con autores especializados y sus medios de comunicación. Dispone 
de métodos y técnicas que caracterizan el área. Tiene códigos de entendimiento 
implícitos que permiten interpretar los datos que aporta. Inventa símbolos de 
valor académico pero de alcance social muy amplio que representan realidades 
convencionales (las calificaciones, en sentido general, y sus claves se aceptan 
como reflejo fiel del nivel de conocimiento, definen el nivel de inteligencia, 
diferencian con rigor matemático grados de excelencia). 

Preguntar por la razón de ser de la evaluación en el medio escolar no deja de 
ser sorprendente, dado que la percepción es que siempre ha estado en él. 
Resulta difícil imaginar que pueda existir la institución sin la permanente 
presencia de la evaluación (Jackson, 1991). La realidad, en cambio, es que la 
evaluación tiene una historia muy reciente. Como la conocemos hoy, aparece a 
mediados del siglo xx. La propuesta curricular de TyLeR (1949) constituye un 
referente obligado para entender su trayectoria. 

¿Por qué es necesaria la evaluación educativa? ¿Por qué necesitamos evaluar? 
La respuesta directa y que de por sí justifica la presencia de la evaluación en los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje parece sencilla: necesitamos evaluar 
porque queremos conocer quien enseña y quien aprende, porque necesitan 
mejorar a partir del conocimiento que aporta la evaluación, porque es parte del 
aprendizaje y ella misma es aprendizaje y por tanto, quien aprende, necesita 
reforzar su aprendizaje con la toma de conciencia sobre su propio progreso. Y 
ese papel lo desempeña la evaluación en su función formativa. No se construye 
conocimiento sin evaluarlo. 

Parte del problema, o tal vez sea el problema, es que la evaluación en su 
función formativa se confunde con el examen, con el control, con el ejercicio de 
poder, y con la función acreditativa que de aquí se deriva, propia de la evaluación 
sumativa (calificación) que paradójicamente se ejerce en el mismo acto de 
evaluar/examinar y con los mismos recursos (PERRENOUD, 2001). Se produce así 
una disociación de funciones difícil de reconciliar entre el profesor formador y el 
profesor examinador, el profesor-agente de formación y el profesor-agente de 
acreditación y de selección, el profesor que trabaja con autonomía profesional en 
el aula y el profesor obligado por normativas burocrático-administrativas que lo 
trascienden, el profesor que interpreta y valora a diario en el aula un saber 
adquirido y el profesor que lo califica sobre una escala numérica que sólo en el 
imaginario colectivo se le da credenciales de proceder natural otorgándole grados 
de representatividad y de significatividad de los que intrínsecamente la 
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Calificación carece (CARDMET, 1988). 

Si queremos representar la cultura tradicional de la evaluación, ningún recurso, 
ninguna imagen, ninguna expresión más indicada que nombrar el examen y la 
Calificación que expresa el resultado, como ya quedó indicado. Es la síntesis de lo 
que se entiende fuera de círculos de especialización al hablar de evaluación, y 
que representa la tradición psicométrica. El hecho de que el examen sea el 
instrumento que valida los conocimientos adquiridos, y que sirve como referente 
para la acreditación de los mismos, en función sumativo-calificadora de la 
evaluación, le otorga un peso tan decisivo que marca todo el currículum escolar; 
por más que aparece separado del currículum en el plano de las ideas y en el de 
las prácticas. Funciona de modo independiente y a destiempo. De hecho, su 
realización corta el proceso. La mecánica de aplicación obedece a un 
razonamiento simple: el alumno va posponiendo el aprendizaje, en actitud de 
aprender para después, en expresión de ELLioTT (1990, pág. 213), aceptando que 
el aprendizaje sigue a la enseñanza limitada a la transmisión de información. 


17.3. De la enseñanza tradicional y del culto al examen a la 
cultura de la evaluación alternativa: Nuevas orientaciones 
didácticas 


La enseñanza tradicional se caracteriza a grandes rasgos por ser transmisiva, 
lineal, centrada en el profesor que explica y el alumno que escucha y toma 
apuntes. El aprendizaje se interpreta como copia y acumulación de la información 
que el profesor transmite. La evaluación viene a ser la comprobación de que el 
alumno ha entendido (repite) las explicaciones del profesor. El alumno que 
aprende es el que supera las pruebas de control o pruebas de examen, en 
cualquiera de sus fórmulas. 

Los exámenes tradicionales se centran en averiguar o en comprobar de un 
modo simple si los estudiantes dan la respuesta correcta (o coincidente con la 
información transmitida). No entran a valorar la calidad del pensamiento que la 
elabora ni el nivel de comprensión de la misma. La apreciación del resultado, que 
(pre)ocupa más que el propio proceso de aprendizaje en sí, se traduce en una 
nota, que objetiva la calidad de la respuesta y le otorga un significado —un valor 
imaginario— de conveniencias. De este modo se vincula artificialmente el número 
asignado con la calidad de la respuesta y con la capacidad de quien aprende, sin 
que se establezca —es imposible— una relación causal entre el primero y las 
otras dos. Cuando la respuesta se da por buena, el propio examen valida un 
saber global que da por adquirido “para siempre”. Cómo los alumnos llegan a dar 
con la respuesta o cómo la construyen o la elaboran viene a ser en muchos 
casos secundario o no interesa: resulta muy complejo averiguarlo o se da por 
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supuesto que en el acierto ya va implícita la causa. Si acaso se presta atención a 
este hecho, sólo se considera importante mientras dura el examen. Por eso 
tampoco hay forma de saber y de distinguir en qué casos la respuesta es la 
correcta porque se da en base a conocimiento elaborado y reflexivo o cuándo se 
debe a una respuesta dada por casualidad o incluso, se debe a un error o a un 
juego de adivinanzas o es fruto del azar. O, en caso contrario, cuando no es la 
respuesta esperada tampoco hay forma de saber si se debe a desconocimiento o 
a un despiste o a una falta de atención o un fallo del automatismo memorístico o 
a que el alumno no tiene idea de cómo elaborar o dar la respuesta correcta o de 
cómo hacer una tarea. Tampoco hay forma de saber cuándo la respuesta es fruto 
de la elaboración o de la reflexión o cuándo es devolución fiel de la información 
recibida, de la palabra prestada; o lo que es más chocante, cuándo la respuesta 
que se da por acertada, por tanto, como sabida, se debe a cualquier otra 
contingencia. 

Esta lectura, esquematizada en grandes rasgos, responde a una visión 
tradicional de la enseñanza y de la evaluación que se quiere dar por superada. 
Subyace una interpretación de lo que es el aprendizaje en base a la capacidad de 
retención de la información transmitida. Esta función refleja una actitud pasiva 
del alumno que entra en conflicto directo con las tendencias actuales, que giran 
en torno a la idea del alumno como constructor activo de conocimiento. Hay un 
cambio en las declaraciones formales sobre el sentido y el significado del 
aprendizaje que están llevando a un replanteamiento amplio de la enseñanza. El 
cambio apunta a un enfoque del aprendizaje preocupado por el conocimiento 
relevante, pertinente, significativo, que lleve al alumno a participar como actor en 
la apropiación del saber y a que no permanezca como espectador del mismo. 
Aprendizaje que lleve a quien aprende a reflexionar, a comprender y a actuar si 
es preciso, aplicando el conocimiento a situaciones concretas o a contextos en 
los que las soluciones hay que construirlas según las circunstancias, partiendo de 
los conocimientos previos. Aprendizaje que no se da por el simple hecho de 
recibir la información, en actitud pasiva, como transmisión lineal que obliga al 
desarrollo de la atención que lleva al aprendizaje rutinario, memorístico, 
repetitivo, sino más bien a transformarla en acción razonada, juiciosa, inteligente. 
Aprendizaje que se da en contextos sociales específicos y diferenciados. 

Esta nueva perspectiva sobre la enseñanza conlleva un cambio sobre el 
aprendizaje y obliga a buscar otras formas innovadoras de evaluarlo. Los 
tradicionales enfoques no pueden satisfacer las exigencias que se presentan. Si el 
aprendizaje, como apuntan las investigaciones epistemológicas y curriculares 
sociocognitivas recientes, exige participación y construcción activa de significados 
por parte de quien aprende en contextos específicos ya no valen fórmulas 
tradicionales anteriores. Lo que el alumno debe poner en práctica son las 
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competencias propias del aprendizaje autónomo y que da autonomía (por eso es 
relevante y significativo) y que puede activar gracias al conocimiento adquirido. 

La base de este nuevo enfoque está en una epistemología preocupada por el 
saber y por la capacidad de aprendizaje más que por la calificación y la 
clasificación de y a partir de la información acumulada. Y aunque, si tenemos en 
cuenta experiencias fracasadas anteriores, parece precipitado pensar que la 
función formativa está llamada a desempeñar un papel central en la nueva 
narrativa, la lógica del discurso lleva en esta dirección. Ahora se trata de la 
evaluación para el aprendizaje, por tanto, al servicio de quien aprende. Promueve 
la evaluación formativa usando múltiples recursos que recogen evidencias para 
adaptar el trabajo de enseñanza a la búsqueda de las necesidades de 
aprendizaje. 

Puesto que se acepta que el conocimiento se construye y que el aprendizaje es 
un proceso de creación de significado personal a partir de la información que 
llega al sujeto que aprende sobre la base del conocimiento que ya posee, la 
evaluación que se deriva de estos principios implica el fomento del debate sobre 
ideas nuevas y del pensamiento divergente, creativo, pensamiento autónomo, 
crítico (análisis, elaboración de hipótesis, contraste de fuentes de información, 
distanciamiento de la inmediatez de las fuentes), con posibilidades de establecer 
relaciones variadas y soluciones diferentes. Esto conlleva a su vez a abrir las 
posibilidades a la utilización de recursos múltiples para recoger información 
relevante que permitan una sólida y contrastada evaluación formativa. El examen 
no es suficiente. Se abre el abanico de posibilidades a los debates, al diálogo, a 
la entrevista, a las explicaciones y exposiciones en clase entre compañeros, a la 
resolución de problemas, a diarios de trabajo, a carpetas de aprendizaje o 
portafolios. Y siempre que el contexto lo permita, a la aplicación de la 
información y del conocimiento adquirido a situaciones desconocidas. 

Cuando el profesor realiza los ajustes necesarios en la marcha del proceso 
educativo a partir de las observaciones y de las correcciones de los exámenes, 
debe transformar los resultados de la evaluación en experiencias de aprendizaje, 
en acciones instructivas de intervención, que permitan establecer relaciones con 
las necesidades de aprendizaje de los alumnos. La clave está en cambiar el uso 
que se hace de los resultados y no sólo en el cambio de los recursos. Como 
advierte HERITAGE (2007), el trabajo del profesor consiste en “asegurar que el 
estudiante recibe apoyo apropiado de tal modo que el nuevo aprendizaje sea 
internalizado de manera progresiva y que al final llegue a ser parte del 
rendimiento independiente del estudiante”. 

El razonamiento elemental subyacente en este enfoque es que saber es algo 
más que recordar Desde este punto de vista, lo que hacen las pruebas 
tradicionales y las calificaciones que sintetizan el conocimiento expresado por 


404 


medio de ellas es una mala representación del mismo. No tienen modo de 
averiguar qué tipo de estrategias cognitivas utilizan los alumnos para elaborar 
sus respuestas ni cuánto tiempo dura esa información en la memoria del alumno, 
lo que refuerza la visión del conocimiento que representa el examen: sólo 
interesa saber en el momento preciso en el que se realiza la prueba. Una vez 
superada ésta se da por definitivo el saber mostrado. 

Uno de los principales problemas a los que hacen frente los alumnos en esta 
relación con el contenido de aprendizaje es, como advirtieron hace ya tiempo 
WesTON y Evans (1988, pág. 15) “que el sistema de evaluación es efectivo en 
registrar lo que no pueden hacer los alumnos y mucho menos exitoso en 
identificar y elaborar las destrezas y conocimiento que han adquirido”. 

La paradoja es que no es fácil encontrar alternativas que conciten consenso, y 
las que aparecen (entre ellas: evaluación alternativa, evaluación por carpetas de 
trabajo o de aprendizaje o portafolios, evaluación compartida, evaluación ligada 
al currículum, evaluación auténtica, evaluación para el aprendizaje, como 
expresiones “nuevas”; autoevaluación, coevaluación como más conocidas, y la 
siempre presente en los discursos, evaluación formativa y continua) no llevan 
camino de asentarse, y menos de adquirir estatus de representación válido en las 
aulas. Lo cual muestra parte de la complejidad que abarca el campo de la 
evaluación en sus prácticas, limitado a la evaluación del aprendizaje del alumno. 
El peso de la tradición, como señala Ersner (1998, pág. 101), es muy fuerte, y en 
ella, “la cultura de la evaluación es tan persistente en las escuelas que las 
manifestaciones de esta cultura son colectivamente más poderosas, en la 
formación de las prioridades diarias, que aquellos momentos especiales 
dedicados a los exámenes formales”. 

Lo que se puede comprobar es que falta mucho camino por recorrer en una 
etapa en la que estamos (re)descubriendo las potencialidades constructivas que 
nos puede brindar una evaluación contextualizada que gire en torno a la idea de 
mejora de cuanto abarca y, por tanto, que esté próxima a la acción. Es lo que se 
espera de una renovada y real evaluación formativa, que será además continua, 
según recogen los documentos que promueven la reforma del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES) y, por extensión, a todo el sistema educativo. En 
consecuencia, el discurso sobre la evaluación está cambiando —BROADFOOT y 
BLack (2004, pág. 19) hablan de “revolución”—, si bien las prácticas habituales 
siguen aferradas a la tradición. 

De la transmisión de información y de la acumulación pasiva de la misma por 
parte del estudiante se pasa en la nueva narrativa a destacar el papel activo y 
protagónico del sujeto que aprende. De una tradición examinadora centrada en la 
Calificación y en la clasificación, los esfuerzos actuales se dirigen a una forma de 
entender la evaluación como parte del aprendizaje, centrada en el saber en la 
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comprensión y en la inteligencia y más preocupada por mostrar lo que los 
alumnos conocen que por la puntuación que se les otorga. 

La formación de los alumnos trata de capacitarlos para actuar frente a 
situaciones nuevas, desconocidas, y para aplicar los conocimientos adquiridos, 
para crear respuestas innovadoras en contextos que están pegados a la vida real. 
Es una visión distinta del aprendizaje y de la evaluación. Apuntan los nuevos 
enfoques al reconocimiento de la autonomía del estudiante en el aprendizaje. La 
clave en este cambio fundamental de orientación pasa por reconocer en los 
profesores la capacidad y la competencia propia de su trabajo —reconocimiento 
de su autonomía profesional— y pasa por darles las oportunidades y los recursos 
para poner en práctica los conocimientos adquiridos en su tiempo de formación y 
en su experiencia acumulada y en su quehacer didáctico diario. Y pasa por darles 
las oportunidades para que puedan crear experiencias de aprendizaje alternativas 
más poderosas —no puede ser diferente la evaluación si no es diferente todo el 
proceso— y por ayudar a los alumnos a reflejarlo y a asumir el control sobre su 
propio aprendizaje. La evaluación formativa aparece de nuevo como idea potente 
y abarcadora de los buenos propósitos. Esta es la “revolución silenciosa” que 
propone Horkins (2004, pág. 14) para la evaluación del aprendizaje 
personalizado. 

En este contexto de cambio, la evaluación, en principio (y por principios), está 
pensada para ayudar para orientar incentivar y facilitar el aprendizaje, para 
conocer, para investigar y para validar conocimientos adquiridos y no para 
seleccionar/excluir/eliminar a los menos dotados, sobre la base de una ley no 
escrita de que no todos los alumnos pueden aspirar al éxito, pues no todos 
pueden tener acceso al saber (AnTIBI, 2005). 

La atención se centra en un hecho elemental: no hay cambio posible ni creíble 
en educación que no conlleve un cambio real en la evaluación, tanto en el plano 
de las ideas como en el de las prácticas, tanto en las disposiciones burocrático- 
administrativas como en el uso que se haga de ellas. Tal vez este hecho pueda 
servir de referencia y de reflexión de la escasa incidencia que tienen los discursos 
de reforma en las prácticas de los profesores. No se trata de que sean estos los 
responsable del hiato que se produce entre el decir y el hacer entre las 
disposiciones y los usos que se hace de la evaluación, sino que en el primero se 
dice pero no se contemplan las exigencias que conlleva para quienes deben 
ponerlas en práctica. Si se autoproclama constructivista en el discurso una 
reforma, en un sentido amplio, constructivista y significativa —por tanto, no 
competitiva ni comparativa ni individualista pero sí individual, entre otras 
características aceptadas como inevitables en las tradición escolar— debe ser la 
evaluación concebida y practicada, así como lo debe ser la enseñanza, no sólo el 
aprendizaje. Si se acepta que el alumno es responsable de su aprendizaje, en el 
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mismo sentido tiene que ser responsable de su evaluación. Para practicarla, hay 
que poner a disposición de los profesores los recursos burocráticos y 
administrativos necesarios, no sólo los didácticos; hay que potenciar y normalizar 
otras formas de concretarla y expresarla, que no sea exclusivamente el examen 
en los usos y en las funciones que ahora conocemos. Y si no es posible cambiar 
este instrumento auxiliar que tanto condiciona la implementación del currículum 
mejor no cambiar el discurso, por el que se abren las puertas a nuevas ideas, a 
nuevas expectativas, a nuevas experiencias, sabiendo que las bases sobre el que 
se asientan las ideas son inamovibles. 

Si se acepta que la evaluación es uno de los elementos curriculares clave, 
piedra angular en la que descansa la credibilidad de la reforma, los profesores 
tienen que tener el respaldo legal y administrativo suficiente para practicarla de 
otro modo y deben tener la oportunidad de expresarla por otros medios 
descriptivos (un informe, por ejemplo) que no sean sólo con las notas. Para eso, 
hace falta elaborar nuevos criterios, procedimientos y recursos que actúen de un 
modo coherente con el discurso, como debe suceder con los nuevos 
planteamientos que están surgiendo a raíz del EEES, si se quiere hacer creíble la 
nueva narrativa en que se expresan (DocHY, SEGERS y DIEDRICK, 2002; ALVAREZ 
MénDez, 2008). 


17.4. El currículum como marco de referencia global: La 
integración de la evaluación en el currículum 


La evaluación educativa tiene sentido cuando está integrada en el currículum, 
formando parte de él, y no como un añadido final aislado. Si queremos mantener 
la coherencia de todo el proceso, es importante que en el desarrollo todos los 
elementos que lo componen se entiendan como un todo que adquiere sentido en 
cuanto tal. No se puede sostener el tratamiento de la evaluación, conceptos y 
prácticas incluidas, como separada de todo el proceso (Boup y FALcHiKOv, 2005). 

Resulta difícil pensar en una evaluación educativa, cualquiera que sea el 
calificativo que la matiza —tradicional, formativa, auténtica, alternativa, centrada 
en el aprendizaje— si no hay una referencia clara a una teoría curricular que sirva 
de marco desde el que se pueda interpretar el proceso didáctico. En él se dan la 
enseñanza y el aprendizaje, aunque esa relación, como señalan MaADAUS y 
KELLAGHAN (1992, pág. 119), sea conflictiva por la falta de acuerdo sobre lo que 
es y lo que abarca el currículum. 

En la tradición pedagógica hay dos grandes paradigmas que obedecen a dos 
tipos de racionalidad enfrentadas y han dado origen a perspectivas diferenciadas 
en su elaboración de lo que es y de lo que abarca el currículum. Una es la visión 
positivista, la otra la visión hermenéutica del conocimiento. El positivismo, que se 
identifica con el conductismo en psicología, derivó en una interpretación técnica 
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del currículum. La hermenéutica, en una interpretación práctica del currículum, 
que coincide en su versión psicológica con el constructivismo (construcción y 
comprensión de significados). Para el primero lo que valen son los datos 
empíricos, los observables, los controlables, la conducta. Para el segundo, lo que 
realmente resulta relevante y significativo son los procesos de elaboración, de 
asimilación, de construcción, de comprensión, porque obedecen a acciones 
mentales o acciones de construcción de los sujetos que aprenden. 

Reconociendo que la evaluación del aprendizaje ocupa un lugar destacado en 
el currículum, lo que importa saber es la relevancia que se le otorga a la misma 
en relación con el marco conceptual que abarca y explica el currículum y la 
relación que guarda con los demás elementos y el equilibrio que establece con 
ellos. El proceso de hacer una evaluación viene a ser una función de la 
percepción teórica que inspira el currículum y que guía todo el proceso de 
enseñanza y de aprendizaje y, dentro de éste, de la evaluación. Un enfoque 
teórico que parte de la interpretación del currículum como planificación detallada 
de los objetivos percibirá la evaluación como una actividad que lleve a determinar 
si los objetivos han sido alcanzados (TYLER, 1973). Esta visión ha marcado por 
mucho tiempo las tendencias y propuestas de reforma que conocemos, con 
independencia de que los marcos teóricos de referencia hayan sido distintos. Las 
incongruencias epistemológicas pasan desapercibidas ante el hecho de que en su 
desarrollo el sistema funciona. 

Diferente debe de ser la lectura del proceso si la interpretación del currículum 
se hace desde la racionalidad práctica, próxima a una visión constructivista. Si la 
concepción del aprendizaje es distinta, la evaluación debe ser distinta y 
diferenciada. Si el papel de quien aprende es activo, partícipe, constructor y 
responsable entonces en la evaluación el papel del sujeto evaluado debe ser 
actor y partícipe de la misma. Si en la concepción conductista la evaluación hecha 
por el profesor (heteroevaluación) es la forma más indicada para controlar la 
eficacia de la programación, aquí la autoevaluación y la coevaluación, ambas 
formas de evaluación compartida y que representan competencias educativas 
fundamentales de aprendizaje, son opciones válidas, coherentes, necesarias para 
consolidar los principios de los que parte. La paradoja es que en las prácticas al 
uso, no se ven tan claras las diferencias entre las opciones teóricas y las 
consecuencias prácticas y por eso mismo seguimos anclados en formas de 
evaluación muy desligadas de los marcos conceptuales que las explican. 

Como marco integrador en el que todos los elementos constituyentes 
adquieren sentido, el currículum proporciona un punto de referencia, no un 
instrumento práctico de evaluación. Como tal, ofrece argumentos para dar 
coherencia y cohesión (trabajo en equipo, proyecto curricular comunitario) 
respecto a las actuaciones de todos los profesores, aunque en el plano operativo 
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Cada uno de ellos pueda hacer uso de aquellos procedimientos o recursos que 
considere más apropiados a la situación y a las condiciones, contexto y tipo de 
alumnos con los que trabaja. Lo importante, en todos los casos, es tener claro 
por qué y para qué interesa recoger la información que se solicita con las 
preguntas que se formulan o los problemas que debe resolver el alumno y cuáles 
serán los usos que cada uno haga de la información recogida. Si sólo “sirve” para 
detectar errores y para calificar la evaluación será una ocasión perdida de 
aprendizaje. Si con ella el profesor puede reconducir las actividades que aseguren 
el progreso sostenido de quien aprende, la evaluación habrá cumplido con la 
tarea de formación que debe desempeñar. 


17.5. La razón de ser de la evaluación educativa: La evaluación 
al servicio de quien aprende 


La afirmación siguiente vale como premisa de lo que hoy se entiende por 
evaluación formativa: en contextos de formación, en contextos de aprendizaje, la 
evaluación que aspire a ser formativa debe actuar siempre y en todos los casos 
al servicio de quien aprende. Es la razón de ser de la evaluación formativa, 
porque la evaluación, en contextos de formación, es fuente de conocimiento y 
recurso de aprendizaje, porque ella misma es una oportunidad más de 
aprendizaje, no tanto un rendimiento de cuentas pendiente. 

Lo que nunca debió perder la evaluación educativa, si de verdad trabaja para 
una educación erigida en derecho democrático fundamental en la sociedad 
actual, es trabajar siempre y en todos los casos a favor de quien aprende. 
Aunque desempeñe otras, la función primordial de la evaluación educativa es 
promover y asegurar el aprendizaje del alumno, partiendo de la premisa de que 
la evaluación debe apoyar en primer lugar las necesidades de quienes aprenden. 
Ése es el sentido profundo y pedagógico de su razón de ser en su función 
formativa. Al trabajar en esa dirección y con ese propósito trabaja al servicio de 
quien enseña. 

La tarea del profesor es asegurar que el alumno recibe el apoyo, el estímulo y 
la orientación adecuada de tal modo que esté preparado para nuevos 
aprendizajes. Se entiende, en este sentido, que la evaluación de los alumnos es 
un componente integral del proceso de enseñanza y es componente crítico para 
un aprendizaje valioso, relevante, además de eficaz (STERNBERG, 1997, págs. 218- 
219). En contextos de formación, la evaluación es la oportunidad imprescindible 
para el aprendizaje. Para quien aprende, lo hace protagonista en cuanto que él es 
parte interesada en un proceso que le afecta, es su proceso. Para quien enseña, 
porque la evaluación representa el momento en el que pone en práctica su 
conocimiento y sus competencias profesionales y exige al docente explicar y 
explicitar los principios y los criterios de evaluación, dialogar con los alumnos, 
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contrastar intereses diferentes, buscar las estrategias de aprendizaje y recorrer 
con ellos las vías complejas que llevan a este objetivo fundamental. 

La nueva narrativa sobre evaluación, que entronca hoy con la racionalidad 
práctica del currículum y coincide con el enfoque constructivista sobre el 
aprendizaje, enfatiza la dimensión formativa de la evaluación dando prioridad a 
esta función por encima de otras, que no olvida. El tema no es nuevo en las 
formas de expresarlo, y el intento se ha dado en proyectos de reforma anteriores 
sobre otros enfoques incompatibles con éste, lo que puede explicar la escasa 
incidencia que tiene en la práctica. De hecho, la diferenciación entre formativa y 
sumativa nace históricamente con otros propósitos en el currículum fiel a los 
principios del conductismo. SCrIVEN (1967) propuso la diferencia entre evaluación 
sumativa y evaluación formativa, diferencias pensadas para ser utilizadas en el 
campo de la evaluación de programas, nuevo entonces pero que surgió con gran 
fuerza en la época, justificados por la necesidad de ajustar la relación 
calidad/coste/ beneficios de los programas que entonces se ensayan para subir el 
nivel educativo en EE UU, en búsqueda de una mayor eficacia y mayor 
rentabilidad económica. Fueron BLoom, Hastinecs y MaDaus (1971) quienes 
aplicaron la diferenciación entre formativa y sumativa a la evaluación de alumnos, 
partiendo del esquema curricular de R. W. TYLER. Desde entonces esta dicotomía, 
irreconciliable en sus términos si la analizamos con rigor, se mantiene por encima 
de los discursos que orientan las reformas, sean cuales sean los referentes 
teóricos (Alvarez MénDEz, 2003, pág. 115). Hoy, con las aportaciones de 
investigaciones provenientes del campo de la Epistemología (Hermenéutica), de 
la Psicología (Constructivismo), de la Educación (Didáctica Crítica), se están 
creando las condiciones al menos en el discurso para hacer de la evaluación un 
recurso de aprendizaje y justifican la necesidad de la evaluación formativa, por 
encima de otras dimensiones y de otras funciones añadidas que suelen ir 
acompañando a la evaluación, al mismo tiempo que encubren las dimensiones 
más interesantes en contextos de formación. 


17.6. Las condiciones para una evaluación formativa 
comprometida con el cambio 


El fracaso escolar es uno de los retos permanentes a los que se enfrenta la 
educación. Justifica reformas, enciende debates. La evaluación ha contribuido 
muy poco a resolver este tema, por más que esté llamada a brindar ayuda y 
apoyo a quienes aprenden, y por más que desde posturas teóricas se insista que 
la evaluación debe estar al servicio de quienes aprenden. Se siente la necesidad 
de renovar el discurso pedagógico, se buscan alternativas, no es fácil dar con la 
ayuda que la evaluación puede ofrecer a aquellos alumnos que quieren aprender 
y evitar el fracaso escolar. Ante esta situación surgen dos preguntas-clave: los 
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sistemas de evaluación que conocemos, ¿contribuyen a mejorar el aprendizaje? Y 
por extensión, en función de los nuevos enfoques, surge otra pregunta: ¿Qué 
hace formativa a la evaluación en la nueva narrativa? 

Una interpretación muy frecuente aunque muy pobre es que es “formativa” la 
evaluación porque se hace con frecuencia e informa a los alumnos sobre su 
progreso (su calificación). Digamos que es una condición, pero no es suficiente. 
Más allá de esta interpretación tan simplificadora y más allá de las definiciones 
que formalmente las diferencian —hace tiempo que CrRoNBACH (1980), al hablar 
de la evaluación de programas, apostó por la formativa advirtiendo sobre la 
inconveniencia de mantener la diferencia—, caben otras lecturas y todas parten 
de una condición previa: para que sea formativa, la evaluación debe implicar al 
alumno en todas las etapas del proceso. Es imprescindible que antes de llegar al 
momento crítico de la evaluación, los alumnos estén activamente involucrados y 
comprometidos con su propio aprendizaje (WicGms, 1990; BLack y WiLiam, 1998; 
BÉLAIR, 2000; ÁLVAREZ MénDez, 2001; BLack, 2004; HorPkIiNS, 2004; HERITAGE, 
2007). Para hacerla creíble además de posible, es importante desarrollar en los 
alumnos la capacidad de autorregulación del aprendizaje, de tal modo que 
puedan poner en práctica su capacidad reflexiva para saber qué han aprendido y 
valorar la calidad y la consistencia de lo aprendido, es decir su nivel de 
comprensión (autoevaluación). 

Sobre estas bases podemos establecer las condiciones para que la evaluación 
educativa sea recurso de aprendizaje, de ayuda, de orientación, de estímulo. 


Para que sea formativa la evaluación, es condición... 


e Que sea justa, ecuánime, en la elaboración de las preguntas, en la corrección 
de las respuestas y en el uso que el profesor hace de los resultados. 

Si el profesor trabaja a favor del alumno, es necesario que provoque, 
mediante preguntas a las que merece enfrentarse, la respuesta más 
conveniente y oportuna, la aplicación más apropiada, la explicación más 
convincente y argumentada, la demostración más precisa. Esto implica realizar 
tareas que sean comprensibles, razonables, contextualizadas y presentadas 
con claridad al alumno. Con este propósito, es indispensable que el alumno 
entienda lo que se le pide y el nivel de exigencia que garantiza el éxito. Para 
ello resulta imprescindible que los criterios de realización y los criterios de 
evaluación se hagan explícitos, transparentes, públicos y, mejor aún, si en su 
elaboración participa el alumno (la autoevaluación es una consecuencia de los 
principios de los que se parte, no una concesión y menos un capricho). En 
estas coordenadas la evaluación del aprendizaje, evaluación del sujeto que 
aprende, puede ser más equitativa, más razonable, más comprensiva, más 
explicativa y, en definitiva, más justa (GiPPS y STOBART, 2004, pág. 33). 
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. Que actúe al servicio de quien aprende, que ayude a superar los errores con 
la corrección argumentada de los mismos, que sea recurso de mejora, de 
motivación. Con la información que aporta el profesor en la corrección de las 
tareas o de los trabajos, el alumno podrá autorregular su propio aprendizaje y, 
al hacerlo, aprenderá a autoevaluarse. 

e Que dé información inteligible y a tiempo para superar las dificultades, 
comprensible para el alumno y valiosa para que cada uno progrese 
adecuadamente en su aprendizaje y ninguno se quede rezagado, menos 
excluido o al margen. Que la información sea útil para que cada alumno 
comprenda sus debilidades, sus errores, sus deficiencias y pueda, con ella, y 
con la ayuda del profesor superar los obstáculos y mejorar sus expectativas 
de éxito. 

Cuando la corrección de cualquier ejercicio, de cualquier tarea, de cualquier 
prueba, va acompañada de la información que explica el error o el fallo o el 
punto débil en la respuesta del alumno esta misma información comprensible 
se vuelve en elemento de refuerzo del aprendizaje y de retroalimentación para 
nuevos aprendizajes. Quien no comprende el error no puede salir de él. 

. Que preste atención a cómo el alumno aprende, no sólo lo que el alumno 
aprende, y preste atención a las estrategias de éxito que utiliza el alumno para 
obtener un buen resultado. A veces, las estrategias nos descubren el proceso 
de elaboración, otras, el autoengaño o el ocultamiento de la propia ignorancia; 
otras, llevan al alumno a dar una respuesta por razonamientos equivocados, 
pero siguen una lógica determinada de autoprotección. 

*. Que asegure la igualdad de oportunidades para el aprendizaje, que no quiere 
decir tratar a todos por el mismo rasero (DuBeET, 2005). 

e Que los criterios en los que se basa para la valoración y la calificación sean 
explícitos, claros, inteligibles, transparentes y, mejor aún, que sean alcanzados 
mediante deliberación, diálogo, debate entre las partes implicadas, alumnos y 
profesores (GiPPS, 1998; BLack, 2004, pág. 19). 

e Que la información que aporte sea valiosa para que el profesor pueda ajustar 
con más acierto su enseñanza a las necesidades y dificultades que el alumno 
encuentra en su aprendizaje y pueda introducir cambios de mejora en el 
proceso. 

* Que la información que aporte al alumno sea valiosa para poder comprender 
los puntos débiles en su proceso de adquisición (errores, problemas, 
dificultades, lagunas) y los puntos fuertes (aciertos) en su progreso de tal 
modo que contribuya a la consolidación de un aprendizaje comprensivo 
constante. 

e Que la evaluación esté integrada en el proceso y en las normales actividades 
de enseñanza y de aprendizaje y contribuya a mejorarlos. Consciente el 
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profesor que se le pide, por exigencias burocrático-administrativas no tan 
explícitas, que desempeñe funciones contradictorias y excluyentes (formativa- 
sumativa, de ayuda-de selección, de promoción-de selección, de integración- 
de exclusión...), lo primero que debe estimular, fomentar, contribuir y asegurar 
la evaluación que se precie de formativa es la formación, es el aprendizaje. 
Esta función pedagógica prioritaria no se puede desempeñar con un único 
examen final, que abarca toda la materia de un curso o año para períodos 
largos de explicaciones y de clase. Para que sea formativa, la evaluación 
necesita multiplicar las fuentes de información. 

e Que actúe en contextos de confianza, de respeto y de responsabilidad 
compartida. La desconfianza no tiene lugar cuando la voluntad se mueve por 
intereses de formación. Por eso mismo es condición que actúe siempre y en 
todos los casos desde el compromiso que exigen las acciones morales. Ella 
misma lo es. Los malos usos, las malas prácticas, no tienen cabida en este 
terreno. 

e Que informe y prepare a quien aprende sobre la capacidad de aprendizajes 
futuros, no sólo sobre aprendizajes pasados. Sólo así podrá provocar, 
fomentar y potenciar nuevos aprendizajes, que vayan más allá de la retención 
momentánea de contenidos acumulados. 

+ Que estimule el aprendizaje y consiga que el alumno centre su atención y sus 
esfuerzos en el valor de los contenidos que aprende, no tanto en la 
Calificación que busca como resultado de una prueba determinada (examen). 

e Que lleve al aprendizaje de la autoevaluación por parte de quien aprende. La 
buena práctica docente que deriva de la evaluación formativa concluye en 
ejercicio de autoevaluación, que es aprendizaje. La relación no es accidental 
sino secuencial, lógica, y es la única razonable resultante de un único proceso. 
La autoevaluación es una parte esencial en la construcción de significado del 
proceso de aprendizaje y de formación. En su ejercicio, el alumno puede 
tomar conciencia de las estrategias de aprendizaje que utiliza en la valoración 
del mismo, que a la vez evidencia las propias estrategias que pone en juego 
cuando aprende, lo que aprende y cómo lo está haciendo. También podrá 
comprender el grado de compromiso con el que lo hace, y con qué fines lo 
hace. Busca, con la práctica de la autoevaluación, que el alumno vaya 
convirtiéndose en aprendiz responsable y autónomo, que se vaya apropiando 
de lo que queda bajo su responsabilidad, que es el aprendizaje. Y el profesor; 
que en ningún caso queda al margen, irá poniendo en práctica su 
conocimiento y su responsabilidad profesional. 

«e Que permita al profesor conocer el progreso de sus alumnos y las dificultades 
que encuentran en el aprendizaje de los contenidos de modo que pueda 
adaptar y orientar su trabajo docente para ayudar a satisfacer las necesidades 
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de los alumnos, que serán impredecibles y diferentes según cada caso. Por 
esta razón la evaluación formativa debe ser además personal, individual. 

e Que utilice los resultados para recuperar a aquellos alumnos que necesitan 
ayuda en su aprendizaje, no para excluirlos, ajustando la enseñanza a sus 
necesidades. 

e Que centre la atención en el análisis del trabajo y en el progreso de los 
alumnos y no tanto en la calificación final. 

. Que no dé por definitivos los resultados de una prueba de evaluación sino 
que haga propuestas de mejora a partir de ellos. 

e Que la información que obtenga, sea cualquiera que sea el instrumento o 
recurso utilizado —tiene sus preferencias, pero no descarta ninguno— la utilice 
al servicio de quien aprende, como seguimiento del proceso de aprendizaje, 
reconociendo las dificultades a las que hace frente el alumno, con el fin de 
adaptar el trabajo docente a las necesidades, en muchos casos imprevistas y 
particulares en cada caso, que encuentra. 

e Que implique a todos, profesores y alumnos, en la elaboración de las 
preguntas o de los problemas, en la implementación y en el éxito de los 
resultados. 


¿Y qué la hace continua, además de formativa? 


Toda evaluación formativa tiene carácter de continuidad, de seguimiento. Lo 
que la hace continua es la constante y doble vigilancia epistemológica 
(coherencia conceptual) y didáctica (cohesión práctica) a la que se ve obligada: 
al aplicarla, el alumno se (in)forma y asegura el aprendizaje relevante progresivo. 

La evaluación es continua... 


— Porque permanentemente quien aprende está recibiendo información 
apropiada y adecuada a sus necesidades con el fin de evitar errores 
definitivos, por concluyentes y porque le ayuda a comprender las causas que 
los provocan cuando estos se dan. 

— Porque da información constante personal y razonada de los niveles de 
comprensión de los contenidos explicados-transmitidos en clase o en los 
libros de texto o en los apuntes, el profesor tiene elementos informativos de 
juicio para tomar medidas correctoras de apoyo a tiempo, sin esperar al 
momento clave en el que se toman decisiones, como son las notas y lo que 
de ellas se deriva (suspenso, aprobado: repetición/exclusión o promoción). 

— Porque de la información sistemática y regular que recibe el alumno sobre la 
comprensión de los contenidos explicados-transmitidos y sobre su 
rendimiento, sobre su aprendizaje y su valoración, éste podrá ir mejorando 
su propio proceso de adquisición y de apropiación de saberes. 
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Lo que hace continua a la evaluación es la necesidad de seguir el proceso de 
enseñanza y de aprendizaje para asegurar el progreso sostenido del alumno de 
modo que pueda actuar en consecuencia para seguir en el proceso de 
aprendizaje. Viene a ser una condición de la dimensión formativa de la 
evaluación. Al asegurar el seguimiento, el alumno aprende, el alumno se forma y 
garantiza el aprendizaje continuado de quien aprende. 


17.7. Para concluir 


El principio de solución para el cambio en la evaluación educativa, una vez que 
comprobamos que se da el discurso que lo sostiene, pasa por la necesidad de 
que los profesores conozcan lo que es y las posibilidades que ofrece la 
evaluación formativa y lo que implica. Es necesario que crean en primer lugar en 
ella y en sus posibilidades, y la conviertan en un recurso valioso, creíble y 
factible, que aporta información útil para estimular y reorientar si es necesario el 
aprendizaje de los alumnos. 

No se trata tanto de inventar fórmulas complicadas, técnicas imposibles: se 
trata ante todo de cambio de mentalidad, en primer lugar; de cambio en los usos 
que suelen ser habituales en las prácticas tradicionales de evaluación. Se trata de 
convertir la evaluación educativa en una oportunidad más de aprendizaje. Si los 
profesores logran cambiar los usos de la evaluación (evaluar para aprender y al 
servicio de quien aprende, no sólo para calificar para controlar, para disciplinar) 
conseguirán que los alumnos cambien su estilo de aprendizaje orientado al éxito 
en el examen y que aprendan de un modo más razonable, ajustado a las nuevas 
exigencias de desarrollo de competencias cognitivas superiores (capacidad de 
análisis, de síntesis, de aplicación, pensamiento personal crítico y creativo, de 
comprensión...). No hay vía más directa para cambiar la mentalidad de currículum 
tradicional que cambiar el sentido y las prácticas de la evaluación. La razón es 
sencilla de exponer: porque ella constituye parte esencial y decisiva del 
currículum real, “el que cuenta” para los alumnos, el que ellos perciben que vale 
porque es el que más puntúa. 

La evaluación formativa sólo tiene sentido para quienes quieren hacer de su 
trabajo docente un acto de educación. A través de su práctica pueden obtener 
datos de referencia para mejorar no sólo el aprendizaje de los alumnos sino 
también para mejorar su propia práctica docente. Enseñanza, aprendizaje, 
evaluación son los elementos básicos que constituyen el eje vertebrador del 
proceso didáctico en torno a los contenidos culturales, científicos y técnicos que 
constituyen el tronco de la Cultura común. Para ello los profesores, como indica 
BATES (1984, pág.130), necesitan saber lo que los alumnos están aprendiendo, si 
éstos están aprendiendo lo que ellos tratan de enseñar y lo que pueden aprender 
más allá de lo previsto. Para estos fines las pruebas objetivas y los exámenes 
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tradicionales no sirven puesto que no aportan este tipo de informaciones. Es una 
de las razones que justifican la necesidad de una nueva cultura de la evaluación, 
que desarrolle un enfoque distinto. Bastaría con hacer de la evaluación una 
actividad que forme, una práctica de aula real, con peso específico en el 
reconocimiento del progreso sostenido de los alumnos, que conllevaría a la vez el 
reconocimiento de la responsabilidad profesional de los docentes. 

La apuesta va por una evaluación alternativa. No debe sorprender la propuesta 
si tenemos en cuenta que la nueva narrativa educativa, como expresión del 
discurso actual, también adopta este enfoque en la declaración de intenciones. 
Para hacerlo realidad, es necesario superar prácticas tradicionales de evaluación 
que se muestran incompatibles con los objetivos que de aquí se derivan 
(autonomía, responsabilidad, construcción del conocimiento, pensamiento crítico, 
comprensión, autoevaluación, capacidad de comunicación...). Hoy disponemos de 
nuevos argumentos procedentes de diversas fuentes (epistemológicas, 
socioculturales, psicológicas, didácticas) a favor de esta nueva orientación. 

En lo relativo a la evaluación, la información que recoge y ofrece este enfoque 
innovador es más plural en ideas y en fuentes, más transparente, más 
comprensible que las simples calificaciones, sin renunciar a la complejidad que 
representa. En ella son necesarios los argumentos, las razones, las explicaciones 
y, como recurso epistemológico, el diálogo, el respeto, la participación de quien 
enseña y de quien aprende. 

Como condición que posibilite tanta buena intención, tanto proyecto innovador; 
es imprescindible actuar desde la unión entre las ideas y la práctica, entre la 
concepción y la puesta en acción del currículum. La evaluación es un elemento 
dinámico integrante, no aislado, del currículum. Forma parte estructural del 
mismo. Como tal, a nuevos retos en la enseñanza y en el aprendizaje deben 
seguir nuevos retos en la evaluación si se pretende mantener la coherencia y la 
cohesión necesarias en la implementación del discurso innovador actual. 
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PARTE IV 


El encaje del currículum en el sistema 
educativo 
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CAPÍTULO XVIII 


El sentido del currículum en la enseñanza 
obligatoria 


Por Rafael Ferro ALonso 
Universidad Complutense de Madrid 


El artículo 6 de la Ley de Orgánica de Educación (LOE, 2/2006 de 3 de mayo) 
entiende por currículum “el conjunto de objetivos, competencias básicas, 
contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación de cada una de las 
enseñanzas reguladas en la presente Ley”. En definitiva, el currículum se refiere a 
las pretensiones explícitas que la escuela pretende alcanzar. Cosa distinta es lo 
que luego ocurra en realidad, lo que se detecta a través del análisis del 
currículum oculto. Por ejemplo, la escuela tiene la pretensión de ser igualitaria. 
Sin embargo, el fracaso y el éxito escolar se distribuyen de un modo desigual 
entre las distintas clases sociales. Lo mismo cabe decir con respecto a su deseo 
de no ser sexista. Pese a que, muy posiblemente, sea la esfera menos sexista de 
la sociedad, lo cierto es que a las chicas les va peor —salvo la excepción de unos 
cuantos países— en Matemáticas que a los varones y tienden a estar sobre- 
representadas en ciertas titulaciones universitarias como Enfermería, Magisterio, 
Psicología, Trabajo Social, etc. O, igualmente, quiere alentar la cooperación entre 
el alumnado y sin embargo crea un escenario en el que prima la competitividad y 
se recompensa el individualismo insolidario. 

La educación obligatoria ha de tener como objetivo conseguir que 
prácticamente el cien por cien de los jóvenes salgan de la escuela convertidos en 
personas cultas y solidarias, con capacidad para seguir aprendiendo a lo largo de 
su vida, con interés por la lectura, por las manifestaciones artísticas, por los 
avances científicos. En definitiva, deberíamos aspirar a que la escuela cree 
ciudadanos participativos y responsables y trabajadores innovadores. 

Dicho de otro modo, queremos personas que lean periódicos, libros y otros 
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materiales; que acudan a exposiciones artísticas de muy diverso tipo (desde el 
cine al teatro, pasando por museos, representaciones musicales y un largo 
etcétera); que, en la medida de sus posibilidades, viajen y conozcan otros 
mundos; que practiquen deporte; que sean capaces de comprender los 
rudimentos de la explicaciones científicas de nuestro mundo. Todo está muy 
bien, pero no basta. La élite nazi también hacía esto. Era capaz de deleitarse con 
Wagner mientras que a unos metros miles de sus congéneres eran exterminados. 
Es preciso también aprender a convivir a amar al prójimo, a respetar a quienes 
no piensan como nosotros, a participar democráticamente en la vida de la polis. 
Y esto no se aprende escuchando a un profesor o leyendo libros. Esto es preciso 
practicarlo cotidianamente en la escuela: la democracia no se aprende, se 
practica. 

Hay que educar a la gente para un mundo en continuo cambio, lo que exige 
una actitud de apertura y de flexibilidad mental incompatible con las rigideces 
academicistas hegemónicas en nuestra escuela actual. 

Este capítulo tiene por objetivo tratar de sugerir ideas sobre cómo debiera ser 
el currículum de los niveles obligatorios del sistema educativo en una sociedad en 
la que las fuentes de creación y distribución del conocimiento se han 
diversificado enormemente, en la que los conocimientos científicos crecen 
exponencialmente. Vivimos en una sociedad en la que no se puede prever qué 
conocimientos —más allá de la alfabetización básica— serán imprescindibles en 
un futuro próximo. Esto choca frontalmente con la concepción canónica del 
conocimiento escolar: habría una gama de contenidos intocables que han de ser 
transmitidos a través de las diferentes asignaturas. Por otro lado, ¿quién define 
cuáles sean esos intocables conocimientos canónicos? Los conocimientos 
escolares son el fruto de una selección a menudo transida de una arbitrariedad 
inaceptable. 

El problema es que, tal y como funciona la escuela, estos contenidos se 
olvidan con una pasmosa facilidad y rara vez el alumnado los incorpora a sus 
esquemas interpretativos de la realidad. Sin duda, habría que actuar de otra 
manera. Sería preferible que los estudiantes trabajaran por proyectos 
multidisciplinares o centros de interés de modo que integrasen en una 
problemática concreta destrezas y contenidos de diferentes áreas curriculares. 

La opción, parece clara, debiera consistir en la compleja y apasionante tarea de 
suministrar herramientas a la gente para que sea capaz de buscar, seleccionar y 
crear conocimiento por sí misma. Es decir deberíamos adentrarnos en un 
escenario educativo en el que aprender sea divertido, esté conectado con el 
desarrollo personal y permita que los individuos sean más libres, más solidarios, 
más creativos. 

La sociedad española ha optado por escolarizar a toda la población entre los 6 
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y los 16 años y además lo hace en un tronco común: todos los niños y niñas 
comprendidos entre estas edades estudian en los mismos centros y básicamente 
lo mismo con el mismo tipo de profesores. Este es un cambio de dimensiones 
tremendas que obliga a bregar con una diversidad casi tan enorme como la de la 
sociedad en su conjunto. La Primaria ya está habituada a esta diversidad. Sin 
embargo, no ocurre lo mismo con una Secundaria que parte del profesorado y de 
la sociedad considera que debería ser exquisitamente selectiva. 

Tanto la educación primaria como la secundaria obligatoria son niveles 
terminales. Esto quiere decir que no deben ser concebidos en función del nivel 
siguiente. No tiene sentido la mentalidad propedéutica de trabajar con el 
alumnado de primaria en función de lo que se supone que le espera en 
secundaria o de hacer lo propio en la secundaria obligatoria en función, no ya de 
los ciclos formativos de grado intermedio, sino del bachillerato. De hecho, la 
normativa actual favorece este carácter propedéutico. Es sabido que 4% de la 
ESO es un curso en el que ya se orienta claramente al alumnado hacia las 
especialidades de bachillerato, de modo que este nivel da por supuesto que se 
han cursado materias específicas en la ESO. El colmo de la hipocresía es la 
existencia de dos tipos de Matemáticas: la “A”, para los menos avezados (los de 
“letras”); y la B, para los más listos (los de “ciencias”). Esto es, pura y 
simplemente un fraude de ley. Es convertir ciertas asignaturas de 4% de la ESO 
en el primer curso o en el curso cero de un inexistente bachillerato de tres años. 

La escuela que tenemos está en realidad pensada para la minoría que la creó: 
propietarios y altos profesionales varones de raza blanca. Para el resto —clases 
trabajadoras, mujeres, minorías étnicas—, en sus orígenes, la escuela no iba más 
allá de la alfabetización básica o su posible derivación hacia la formación 
profesional o para el matrimonio burgués. Esto es lo que explica su fuerte 
carácter propedéutico y segregador. El paroxismo se alcanza en segundo de 
bachiller, curso que, lejos de servir para aprender, se ha convertido en una suerte 


de academia para aprobar la selectividad”. La mayoría de los aprendizajes de la 
educación obligatoria se conciben desde la óptica del estudiante que 
presumiblemente va a llegar a la universidad. Solo así se explican tantos 
conocimientos inútiles, academicistas y descontextualizados. El resultado es la 
segregación. La principal preocupación de la escuela —y esto es muy claro en la 
secundaria obligatoria— parece ser la de cómo librarse de los alumnos menos 
académicos. Incluso allí donde este nivel es comprehensivo hay mil y una vías 
para desprenderse de ellos: desde la repetición de curso a la pre-formación 
profesional pasando por la agrupación de niveles o la diversificación curricular y 
los inevitables programas de compensación escolar, ¿de qué hay que compensar? 
Lo que sea, salvo pensar en el éxito escolar para todos. Si así fuera la escuela no 
distinguiría, como si esa fuese su función principal; lo es, claro está, para los 
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grupos conservadores. 

En este capítulo se divide en tantos epígrafes como elementos componen la 
definición oficial de currículum: objetivos, contenidos, métodos, evaluación y 
competencias (de las cuales, dado su carácter innovador y holístico, se habla al 
final). 


18.1. Objetivos 


¿Qué sentido ha de tener el currículum en la enseñanza obligatoria, es decir en 
la educación primaria y en la secundaria obligatoria? En parte ya se ha 
respondido a esta cuestión en la Introducción. Estos dos niveles se corresponden 
a los diez años que como mínimo todo ciudadano y ciudadana habrá pasado por 
el sistema educativo. Los aprendizajes aquí adquiridos tienen que garantizar la 
creación de personas capaces de expresarse correctamente tanto por oral como 
por escrito, de hacerlo —aunque en menor grado— en otro idioma, de 
convertirse en lectores con capacidad de comprensión de textos y cierto regusto 
por la lectura, con sensibilidad artística (tanto pasiva como activa), capaces de 
situarse en perspectiva histórica y de comprender cómo funciona su sociedad, de 
entender la lógica científica, diestras en el manejo de ciertas nuevas tecnologías y 
predispuestas a convivir en una sociedad crecientemente intercultural y de 
participar en su vida política. 

¿Cómo conseguir todo esto? Lo cierto es que la escuela actual está lejos de 
alcanzar este listado de buenas intenciones. Los objetivos que se marca la LOE 
para cada una de las etapas educativas son —quizás no pueda ser de otra 
manera— excesivamente polisémicos. Así, y a modo de ejemplo, el Artículo 5 de 
la LOE plantea que “el sistema educativo tiene como principio básico la 
educación permanente” y, para ello, “preparará a los alumnos para aprender por 
sí mismos”. Un profesor conservador podría considerar que lo que ya hace 
satisface este requisito. En clase dicta apuntes o sigue el libro de texto y por la 
tarde el alumnado aprenderá por sí mismo lo que ha visto por la mañana. FERRÉS 
y Prars (2008) indicaba que esto significa considerar que el “trabajo del profesor 
finaliza donde ha de empezar el esfuerzo de los estudiantes. Se considera 
responsable de la explicación de los contenidos, no de la implicación del 
alumnado”. 

Si nos vamos a los objetivos de los niveles que aquí nos conciernen, tenemos 
más de lo mismo. El Artículo 17 establece que los objetivos de la educación 
primaria son, entre otros, "conocer y apreciar los valores y las normas de 
convivencia”. Esto puede ir desde, simplemente, que el alumnado sea consciente 
de que hay unas normas que para ellos es como si hubieran caído del cielo, a 
que ellos mismos se impliquen en su elaboración y seguimiento. Lo mismo cabría 
decir de la pretensión de que adquiera “habilidades para la prevención y para la 
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resolución de conflictos”. La ley no explicita cómo se desarrollarían tales 
habilidades. Una vez más, si los alumnos no toman parte en la elaboración de 
normas es difícil que adquieran esas habilidades. Igualmente se plantea que hay 
que "utilizar de manera apropiada la lengua castellana”. Apropiada puede 
significar no cometer errores de ortografía o ser capaz de elaborar y expresar 
opiniones propias. El modo en que se organice el centro educativo es clave para 
la consecución de los objetivos. 


18.2. Contenidos 


Hay como mínimo dos aspectos que se deben abordar con relación a los 
contenidos de la educación obligatoria. El primero es el de su selección, es decir; 
qué contenidos consideramos básicos en la formación de los futuros ciudadanos. 
El segundo es el de cómo secuenciarlos curso a curso y materia a materia, cómo 
determinar qué puede aprender y qué no un niño o niña a determinadas edades. 


Selección de contenidos 


En un mundo en el que los saberes son cada vez más provisionales resulta 
especialmente problemático deslindar qué contenidos hay que incluir en la 
educación obligatoria. Aquí las posiciones oscilan desde quienes consideran que 
hay unos saberes básicos imprescindibles a quienes creen que la escuela ha de 
ser un escenario en el que la única asignatura sería aprender para la vida. 

La primera posición, con diferentes grados de matices, es la hegemónica. El 
Estado determina cuáles son las materias que se han de cursar y sus respectivos 
contenidos. No todas las materias tienen la misma relevancia: algunas de ellas 
han de ser aprobadas para que el estudiantado pueda ser promovido o alcance la 
titulación en primaria o secundaria o se les concede mayor importancia en las 
pruebas de diagnóstico. Este sería el caso de la lengua (o lenguas) autóctona y 
de las matemáticas. La lengua extranjera, es decir el inglés, cobra cada día más 
importancia. Otras materias son clásicas del currículum, como es el caso de las 
ciencias naturales y sociales. El resto tiene una importancia escolar menor, hasta 
el extremo de que dependiendo de las coyunturas política o académica pueden 
menguar e incluso desaparecer o simplemente ser objeto de burla por algún 
mesogobierno, como ha sido el caso de la impartición en inglés de Educación 
para la ciudadanía en la Comunidad Valenciana durante el curso 2008-09. 

¿Por qué unos contenidos adoptan la forma de materia en el currículum? ¿Por 
qué algunos contenidos que parecerían esenciales se omiten? Sabemos que cada 
vez es más importante que los ciudadanos se preocupen de su propia salud, que 
adquieran hábitos dietéticos saludables, etc. Sin embargo, no existe ninguna 
materia llamada medicina ni médicos que formen parte del personal docente. 
¿Por qué un físico puede impartir física en la secundaria y un médico no puede 
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hacer lo propio con medicina? Lo mismo cabe decir con el derecho. Si el 
desconocimiento de la ley no exime de su cumplimiento, ¿por qué no estudiar 
derecho en la educación obligatoria? O, ¿qué decir del conocimiento de los 
medios de comunicación? ¿Dónde se aprende a hacer un uso reflexivo y crítico 
de éstos? 

Con esto no quiero plantear que el alumnado de primaria o de la ESO cuente 
con profesores abogados o médicos. De hecho, en la primaria lo que hay son 
maestros y maestras generalistas y algún que otro especialista. En los dos 
primeros cursos de la ESO hay una difícil mezcolanza de maestros y de 
profesores de secundaria (especialistas en su materia y sólo en ella). En tercero y 
cuarto de la ESO ya sólo hay profesores de secundaria. Lo deseable es que el 
profesorado de todos estos niveles tenga conocimientos suficientes en estas 
áreas que no dan lugar a materias. 

La cuestión es, sin duda, compleja. Buena parte de las materias claves —en 


concreto las del trivium y el quadrivium?— existen desde la Antiguedad, perviven 
a lo largo de la Edad Media y llegan hasta nuestros días. Los distintos grupos 
profesional-académicos se convierten en un elemento de presión. Cualquier 
reducción de horario docente de una asignatura es considerado como una 
afrenta intolerable. El resultado final es un currículum sobrecargado con más de 
once asignaturas en los primeros cursos de la ESO. 

El problema no acaba aquí. Una vez que se ha decidido qué materias forman 
parte del currículum queda reflexionar sobre la más espinosa cuestión de cuáles 
hayan de ser sus contenidos. ¿Por qué en Matemáticas de la ESO se aprenden 
polinomios o resolución de ecuaciones de segundo grado y muy poco de 


estadística? Santiago FERNÁNDEZ (miembro del colectivo pedagógico Adarra)? 
señalaba que una cosa es la matemática como ciencia y otra la matemática 
escolar. Los ciudadanos se enfrentan regularmente a situaciones matemáticas 
cuando compran, viajan, se alimentan. Por ejemplo, con un plano de una red de 
metro en la que se identifican líneas, horarios, frecuencias o los distintos precios 
de los billetes, se podrían impartir la mayoría de los contenidos que se necesitan 
en primaria. En muchas ocasiones las matemáticas que demanda la sociedad no 
se corresponden con las que se enseñan en el aula. 

Otro ejemplo. ¿Qué sentido puede tener aprender una explicación tan 
telegráfica como inútil sobre más de una decena de poetas de la generación del 
27 o de una retahíla de novelistas actuales? En 40 de la ESO existe la asignatura 


de Literatura y lengua española. Tomo como referencia el libro de texto de Akal?, 
Dos tercios de él se dedican a la linguística y un tercio, ahí es nada, a toda la 
literatura en castellano —es decir que se incluye Hispanoamérica— de los siglos 
XIX y XX. Dado que se quiere hablar de todos los autores considerados 
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importantes no queda más remedio que recurrir a un absurdo epítome de cada 
uno de ellos. Como muestra, un par de botones. 


Gerardo DIEGO (1896-1987). Su extensa obra poética se caracteriza por su variedad formal y 
temática. En ella conviven el vanguardismo ultraísta y creacionista, el neopopularismo, el 
gongorismo y los moldes clásicos. Algunos títulos son Imagen, Manual de espumas, Fábula de Equis 
y Zeda, Alondra de verdad, etc. (pág. 268). 

José María MERINO conjuga en sus relatos el gusto por narrar con la experimentación técnica: 
Novela de Andrés Choz, El caldero de oro, La orilla oscura,... (pág. 333). 


La cosa adquiere tintes grotescos. En ningún lugar del libro se explica qué es el 
neopopularismo o demás “ismos”. Sin embargo, si uno acude a la Wikipedia 
encuentra una fácil explicación. Según parece, con libros de texto como éste se 
pretende —es de suponer— crear un público lector ¿Realmente alguien se 
imagina a un chaval de 15 años acercándose a los recovecos de la poesía de 
Gerardo Disco tras esta fantasmal descripción? Si nos vamos a un autor más 
reciente como MERImO la descripción es tan sucinta que ni la mente más preclara 
—ni siquiera las de los propios autores del texto— podría reconocer la 
singularidad de su obra. 


Secuenciación de contenidos 


Nuestra escuela segmenta los saberes en asignaturas —y esto es más claro en 
la secundaria que en la primaria y no digamos la infantil— concebidas como 
compartimentos estancos hasta el extremo de que se puede ver en un curso 
toda la historia de la música atravesando períodos que no se han visto aún en la 
historia general. O se puede estudiar en una asignatura un movimiento artístico 
al margen de que tenga —como es habitual — manifestaciones en la música pero 
también en la pintura o en la literatura. En secundaria, cada profesor es 
responsable de su asignatura y rara vez se ve forzado a saber lo que pueda estar 
haciendo el compañero de al lado. No en vano, se dice, con cierto gracejo, que el 
único elemento que conecta a las aulas entre sí son los tubos de la calefacción. 

La secuenciación de contenidos por cursos y dentro de cada curso presupone 
que el alumnado ha de interesarse por los conocimientos de que se trate en el 
momento en que la escuela decide qué corresponde. En este esquema resulta 
incluso problemático que el alumnado pudiera profundizar en alguna cuestión por 
la que sintiera interés ya que no queda más remedio que avanzar en el programa 
o en el libro de texto. No es infrecuente que el profesorado reprima las ansias de 
ir más allá que pudiera tener el alumnado aduciendo que se trata de una 
cuestión que se verá más adelante o en otro curso o simplemente que ahora “no 
toca”. 

Lo habitual es que cuando, por ejemplo, se estudia Historia, los alumnos 
memoricen fechas y los acontecimientos claves. Lo mismo sucede con los 
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personajes históricos destacados. Esto da lugar a una comprensión superficial y a 
un escaso interés en el tema abordado. El alumnado no llega a desarrollar 
destrezas fundamentales como escribir, investigar, resolver problemas, las cuales 
sólo pueden adquirirse si se dedica el suficiente tiempo y energía para analizar 
una única cuestión, como pudiera ser la Gran Depresión. Se aprende mucho más 
al centrarse en unos pocos temas de manera que se puedan estudiar 
pormenorizadamente. No sólo es que se aprenda sobre estos temas, sino que el 
pensamiento analítico que se despliega sirve para aplicarlo en otras cuestiones, 
independientemente de que se hayan visto o no en la escuela. 

Si bien es cierto que la separación entre primaria y secundaria se corresponde 
con diferentes estadíos de la evolución de la mente humana, no lo es menos que 
muchas veces niños y niñas, incluso los más pequeños, plantean cuestiones de 
muy difícil respuesta. Dado que cada vez en mayor medida se asoman a más 
ventanas de conocimiento —desde Internet a visitas que puedan hacer con sus 
familiares pasando por la televisión— es imprescindible que la escuela se abra al 
entorno y busque la colaboración de personas e instituciones que pudieran 
ayudar a construir respuestas a un presente crecientemente complejo. 


18.3. Métodos pedagógicos 


El funcionamiento de la escuela responde a lo que se podría considerar, con 
muchas dudas, como relevante para sus orígenes en el siglo xix. En la época 
industrial, hasta los años setenta del siglo pasado, la escuela se basaba en el 
esquema de aprender y repetir en el entendido de que lo que se aprendiera en la 
escuela —en menor medida en la universidad— serviría para desenvolverse a lo 
largo de la vida activa. Por ejemplo, un trabajador de la SEAT no tenía la 
expectativa de que los contenidos de su actividad laboral  variasen 
sustantivamente a lo largo de su vida activa. La formación inicial en la escuela 
junto con algo de formación permanente o in situ serían suficientes. DARLING- 
HAMMOND (cfr. KoHN, 2004) decía que las tareas segmentadas que enfatizan la 
limpieza y la rapidez, la obsesión con los timbres, los horarios, podrían entroncar 
con la ética decimonónica de América en un contexto en el que los trabajos no 
requerían ningún tipo de explicación profunda. 

Sin embargo, hoy en día las cosas son radicalmente distintas. La OCDE 
considera que una persona joven que se integre en el mercado de trabajo habrá 
de afrontar un mínimo de cinco o seis cambios de empleo. Incluso los 
componentes de un empleo se complejizan con el paso del tiempo. Basta, por 
ejemplo, con llevar el coche al taller para comprobar la introducción de nuevas 
tecnologías incluso en sectores hasta ahora muy artesanales. 

Raro es el profesional que no ha de estar en frecuente contacto con personas 
de otros países que además de que posiblemente hablen otro idioma tengan otra 
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cosmovisión y con los que es preciso entenderse. Nuestros barrios, nuestras 
escuelas —sobre todo, las públicas— se llenan de personas procedentes de otras 
culturas con quienes hemos de convivir. 

La LOE establece con cierta claridad y grado de precisión los objetivos, 
contenidos y criterios de evaluación. Sin embargo, no cabe decir lo mismo con 
respecto a los métodos pedagógicos los cuales, en todo caso, aparecen en el 
marco, más laxo, de los principios pedagógicos. Esto deja plena libertad a que 
cada profesor o profesora interprete a su manera cómo debe funcionar en clase. 


Si se pretende que el alumnado aprenda a trabajar en equipo, maneje y domine las nuevas 
tecnologías o tenga iniciativa y espíritu crítico, no se puede dejar al libre albedrío del profesorado el 
dar clases exclusivamente magistrales, no utilizar los ordenadores ni el laboratorio, y no formular 
preguntas abiertas. 

(MENTXACA, 2008, pág. 84.) 


A continuación se hablará de la necesidad de superar la pedagogía transmisiva 
y pasar a la globalización curricular a la conveniencia de que el alumnado 
investigue y dialogue en un escenario pedagógico pluralista. 


La pedagogía transmisiva: Un ejemplo de esfuerzo inútil 


Para el enfoque convencional (o tradicional) sobre la enseñanza, dominante en 
nuestra escuela, el conocimiento existe fuera de la conciencia humana, de tal 
modo que el aprendizaje se reduce a la absorción y la memorización de aquél por 
parte de unos estudiantes a los que se considera maleables. El conocimiento se 
aprende con el propósito de hacer que la gente dé continuidad a la cultura y a la 
sociedad tal y como es. Hay que diferenciar entre el aprendizaje por repetición en 
el que se memoriza información sin relacionarla, con el conocimiento anterior del 
aprendizaje significativo en el que el alumnado ha de esforzarse por conectar el 
nuevo conocimiento con el que ya poseían y con lo que sucede en el momento 
actual del aprendizaje (Novack, 2002). 

Para la educación progresista (progressive education) el conocimiento se crea y 
estructura individual y colectivamente. Aprender es un proceso en el que el 
conocimiento se construye y en el que los individuos son consecuentemente 
construidos y se desarrollan. La construcción del conocimiento tiene por objetivo 
una sociedad mejor: 

Aquí están en juego dos ideas clave de FREIRE (1980). Por una parte, su crítica 
a lo que denominaba educación bancaria, una educación que concibe las cabezas 
de los estudiantes como recipientes vacios que hay que llenar de contenidos que 
proceden del profesor o de los libros de texto. Por otra parte, su propuesta de 
que los seres humanos somos seres para la transformación y no para la 
adaptación. 

Se sabe de la tremenda ineficacia del método transmisivo. Sirve, en el mejor de 
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los casos, para un aprendizaje a corto plazo que permite sortear un examen tras 
otro. En modo alguno permite adquirir una visión más amplia —no digamos 
distinta— sobre el mundo. Un viejo proverbio chino dice que escucho y olvido, 
veo y recuerdo y hago y aprendo. 

Especialmente en la secundaria prepondera la estrategia didáctica consistente 
en el dictado de apuntes y en el seguimiento, casi enfermizo, de los libros de 
texto. En nuestra cultura se entiende que enseñar consiste en que el profesor 
hable y los alumnos escuchen y, de vez en cuando, le hagan alguna pregunta de 
tipo aclaratorio. Sin duda, hay gente que es capaz de aprender escuchando. Hay 
varios estudios de los años sesenta (citados en D. W. JOHNSON y R. J. JOHNSON, 
1999) que ponen de manifiesto que la atención de los alumnos a lo que dice el 
docente va decreciendo a medida que la explicación se desarrolla. La pauta, más 
o menos, es la siguiente: cinco minutos de adaptación, cinco minutos de 
asimilación de material, confusión y aburrimiento con descenso veloz de la 
asimilación, bajo nivel mantenido durante la mayor parte de la explicación y 
cierto resurgimiento de la atención al final. 

La mayor parte del tiempo enseñamos, especialmente en la secundaria, 
diferentes fragmentos del universo divididos en asignaturas escolares. En algunas 
de las escuelas innovadoras en lugar de aprender sobre literatura en la clase de 
Lengua e Historia en una clase completamente distinta, los alumnos abordan una 
temática, como por ejemplo, la Revolución Francesa, de tal manera que analizan 
cómo la literatura, el arte, la actividad política, las hojas informativas describen el 
período. En lugar de simplemente hablar los profesores organizan equipos de 
trabajo, indicando a los alumnos cuáles son los documentos o los libros claves 
que permiten interpretar tan agitado y crucial período. 

El modelo educativo actual se basa en el planteamiento de la psicología 
conductista que considera que se aprende mejor a partir de fragmentos que se 
van añadiendo unos a otros en sucesivas sesiones lectivas. Desde hace algún 
tiempo sabemos que el 80% de la gente aprende de un modo más eficaz cuando 
se le suministra primeramente una visión global, holística del tema a abordar 
para, a continuación, verlo por partes. Pues bien, nuestra escuela pretende de 
modo inconsciente favorecer al 20% que tiene un cerebro particularmente 
analítico (THomas, 2006). 


La globalización curricular 


La balcanización curricular pudo tener su sentido en un momento dado, pero 
no hoy en día. CAPRA (1998) explicaba en qué había consistido la revolución 
científica del siglo xx: el paso del pensamiento analítico al sistémico. Las 
propiedades de la partes sólo se pueden comprender en el contexto del 
conjunto, del sistema al cual pertenecen. “Comprender las cosas sistémicamente 
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significa literalmente colocarlas en un contexto, establecer la naturaleza de sus 
relaciones” (Capra, 1998, pág. 47). En la lógica cartesiana el comportamiento del 
todo se puede explicar desde las propiedades de sus partes componentes. 
“Análisis significa aislar algo para estudiarlo y comprenderlo, mientras que el 
pensamiento sistémico encuadra este algo dentro del contexto de un todo 
superior” (CAPRA, 1998, pág. 49). La psicología de la Gestalt se mueve en esta 
dirección: el todo es algo más que la suma de sus partes. CAPRA se refiere a la 
aparición de un hambre de totalidad. 

Todo esto plantea una interesante cuestión fundamental para la enseñanza: si 
todo está conectado con todo, ¿cómo podemos esperar comprender algo jamás? 
Puesto que todos los fenómenos están interconectados, para explicar cualquiera 
de ellos precisaremos comprender todos los demás, lo que obviamente resulta 
imposible. Lo que convierte el planteamiento sistémico en una ciencia es el 
descubrimiento de que existe el conocimiento aproximado. 

Contrariamente a lo que se suele pensar menos es más. El conjunto de 
destrezas que se adquieren analizando un problema específico permite desarrollar 
estrategias que permiten analizar otros problemas similares o incluso disímiles. 


La solución de problemas, vista como una actividad interdisciplinaria, es la más eficaz de las 
competencias fundamentales, ya que comprende el reconocimiento, la abstracción, la generalización 
y la evaluación de patrones, así como el desarrollo de planes de acción basados en estos procesos. 

(GARCÍA JURADO, 2009.) 


El alumnado es muy consciente de esta limitación. En una investigación 
etnográfica realizada por Fernando HERNÁNDEZ y Juana María SAncHO (2004) se 
recogía la siguiente observación de una alumna: “¿Cómo queréis que 
aprendamos? Sólo (lo haremos) si nos explicas cosas que nos interesen. A clase 
viene una persona que nos habla del arte del siglo xvi y otra que nos habla del 
sintagma nominal”. 

Otro alumno señalaba cosas similares. “¿Cómo nos podéis decir que 
integremos las cosas? No puedo integrar verduras con grúas y vasos. Por tanto, 
lo que tenemos que aprender nosotros es a aprender la manía que tenéis cada 
uno de vosotros”. 

En una entrevista se les preguntó si había algunos temas que para ellos fuera 
relevante explorar y sobre los que les interesara aprender Casi, sin dudarlo, 
expresaron las siguientes inquietudes: 


e Entender el mundo contemporáneo. 

e La diversidad como fuente de desigualdad social. 
e Por qué se siguen produciendo guerras. 

e Por qué hay bandas urbanas. 
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Son todos ellos temas intercurriculares y que plantean el serio reto de si un 
centro de secundaria estaría dispuesto a organizarse en torno a estas cuestiones, 
las cuales son muy parecidas a las propuestas por Jackson y Davies (2000): 


¿Es la nuestra una historia de progreso? 

¿Mienten las estadísticas? 

¿Es la gravedad un hecho o una teoría? 

¿De qué modo los animales son como los humanos? ¿Y viceversa? 

¿Qué significa ser libre en una sociedad democrática? 

¿Qué desastres naturales tienen más probabilidades de suceder donde vives? 
e ¿Se repite la historia? 


La aventura de investigar 


En un escenario de estas características la biblioteca, la consulta y la lectura de 
libros de muy diferente tipo se convierten en las verdaderas protagonistas de los 
aprendizajes. Es lamentable el contraste que se detecta entre el uso de las 
bibliotecas en primaria y secundaria, reflejo del excesivo peso de la cultura 
academicista en esta última y de la terrible dependencia del libro de texto. Los 
alumnos de primaria usan más la biblioteca que los de secundaria (MirET, 2005). 
El 75% de los profesores de secundaria declara no ir a la biblioteca con sus 
alumnos y tan solo el 20% de los profesores facilita el acceso a la biblioteca en 
hora de clase y un 9% trabaja con los alumnos o imparte alguna clase en ella. 
Más del 60% de los profesores declara no recomendar nunca lecturas a su 
alumnado y ni siquiera programa actividades para enseñar a utilizar fuentes de 
información. Lo habitual es que, cuando se recomienda la lectura de libros, estos 
sean de literatura. Rara vez se piensa en la lectura de libros de historia, de 
química o de matemáticas. Obviamente, tendría que haber un cambio en los 
métodos de enseñanza para que la biblioteca cobrase protagonismo. 

Lo mismo que se dice de las bibliotecas es aplicable al uso de las nuevas 
tecnologías. Tradicionalmente la escuela ha sido reacia a la introducción de 
cualquier novedad tecnológica e incluso pretecnológica. En su momento, la 
entrada del bolígrafo junto a/o en sustitución del lapicero supuso un pequeño 
terremoto. ¿Cómo renunciar a un lapicero cuyos escritos se pueden borrar con 
plena libertad frente al carácter poco menos que indeleble de la fatídica tinta del 
bolígrafo? Más recientemente, en la mente de varias generaciones está la 
polémica sobre el uso o prohibición de las calculadoras. Una vez más estaríamos 
poco menos que ante un invento del diablo que impediría el desarrollo de las 
capacidades de cálculo de nuestros menores. Hoy en día, el ridículo continúa con 
la prohibición de presentar trabajos escritos con ordenador por el miedo a la 
estrategia de pegar y cortar de las Webs. Se prefiere el trabajo de copiar de una 
enciclopedia en papel. ¿Desde cuándo el amanuense se tiene que enterar de las 
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cosas que copia? Ya decía ORTEGA que el esfuerzo inútil, como éste que propone 
la escuela, conduce a la melancolía. 

Al igual que sucede con los libros —que no sean de texto— las nuevas 
tecnologías —muy especialmente Internet— abren la posibilidad de la aventura 
intelectual de adentrarse en territorios nuevos o inexplorados al hilo de cuanto se 
trabaja en la escuela innovadora. 


La necesidad de escenarios deliberativos 


No cabe la más mínima duda de que para que sea posible una convivencia 
armónica, para que la democracia sea una práctica cotidiana en nuestras vidas es 
preciso que la gente sea capaz de expresarse con corrección tanto en privado 
como sobre todo en público, de escuchar con atención y cortesía a los demás y 
de participar en un debate civilizado. 

Sólo en educación infantil está generalizada la asamblea, como espacio en el 
cual el alumnado puede verbalizar sus experiencias, sus procesos de aprendizaje, 
sus sentimientos. En Secundaria el espacio más parecido, al menos en teoría, 
sería el de las tutorías; en España, dependiendo de las comunidades autónomas 
una o dos horas a la semana. No se sabe muy bien qué se hace en este tiempo. 
En muchas ocasiones es una especie de hora de estudio asistido. 

Lo deseable sería que todas las asignaturas tuvieran, al menos parcialmente, 
un formato asambleario, que fueran escenarios en los que se pudieran 
intercambiar puntos de vista elaborados y razonados sobre los contenidos 
curriculares. Por desgracia, sabemos que el grueso de la enseñanza consiste en 
que el alumno escuche y no tanto que hable y sea escuchado. 


Aprender a hablar, manejar un lenguaje que permita un mínimo de precisión, que no conduzca a 
la creación de círculos cerrados de personas con las que uno se puede entender, es cualquier cosa 
menos algo espontáneo. Casi la mitad de los jóvenes argentinos que completan la educación media 
tienen dificultad para comprender un texto. La experiencia cotidiana nos confirma que muchas 
personas, jóvenes y no tanto, no logran expresar con claridad lo que piensan. Esto no sólo ocurre 
entre nosotros: en Francia, uno de cada diez jóvenes de entre 17 y 25 años no lee ni escribe 
correctamente. El lingúista francés Alain Bentolila considera que esta situación genera lo que 
denomina inseguridad lingúística. La incapacidad de expresar con precisión el pensamiento propio en 
palabras y de recibir el del otro con exigencia termina encerrando a los jóvenes en un verdadero 
gueto social. Esta falencia los condena a la exclusión, los impulsa a la rebelión y, posiblemente, 
también a la violencia. La inseguridad lingúística desemboca, así, en una grave desigualdad social. 

(ETCHEVERRY, 2006.) 


Cuando los alumnos y alumnas pueden hablar descubren universos nuevos y 
son capaces de incorporar los conocimientos a su modo de interpretar el mundo. 
En una experiencia con alumnos de 30 y 4% de la ESO en el colegio Monserrat 
de Barcelona se investigó a partir de fuentes documentales diversas el siglo xx 
(Pozo, 2006). Todos los alumnos reconocían que la experiencia es una manera 
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diferente y muy valiosa de aprender historia, los hechos se les han quedado 
grabados y pueden contextualizarlos y darles sentido. Visto desde una cierta 
superficialidad el siglo xx es percibido como el siglo de la ciencia, de la 
tecnología, de los grandes descubrimientos. Sin embargo, y esto es lo que causó 
verdadera consternación entre los alumnos, no eran conscientes de que el siglo 
xx también lo fue de las guerras mundiales, del holocausto, de las grandes 
hambrunas, etcétera. A varios de ellos este tipo de trabajo les ha incitado a ir 
más allá, a seguir aprendiendo, les ha despertado el interés por leer el periódico, 
ver las noticias, preguntar a los abuelos por sus recuerdos concretos y leer 
alguna novela histórica. 

Por el contrario, el silencio fortalece las ideas erróneas, los preconceptos, los 
prejuicios. Es difícil, si no imposible, un cambio de actitudes, una predisposición 
al entendimiento si el alumnado permanece condenado al silencio. En una 
entrevista con el profesor Jonathan OSsBORNE del King's College de la Universidad 
de Londres (El País, 15 de mayo de 2006) se recogía esta idea. 


P. También habla usted de la importancia de debates en las clases. 

R. Es importantísimo. Los profesores podrían promover discusiones en clase si se preocupan 
menos por enseñar la idea correcta y más por explicar por qué la idea incorrecta está equivocada. 
Está demostrado que los alumnos que entienden esto último tienen un conocimiento más seguro de 
por qué la idea correcta es correcta. 


WAGENSBERG (2008), director del Museo de la Ciencia de la Fundación La Caixa, 
planteaba montar una asignatura dedicada a la conversación. 


A favor del pluralismo pedagógico: Las inteligencias múltiples 


La escuela entroniza dos tipos de inteligencia a las cuales además considera 
como entidades fijas y naturales que los individuos no pueden modificar. Se trata 
de las inteligencias lógico-matemática y lingúística. Sin duda, son fundamentales 
pero, como explicó GARDNER (1983), hay otras inteligencias que dan cuenta de 


logros imprescindibles para la humanidad. El siguiente Cuadro? sintetiza los 
distintos tipos de inteligencia y, como puede verse, constituyen todo un 
programa de atención a la diversidad, a las distintas maneras que la gente tiene 
de aprender y que rompe con el molde homogeneizador de nuestra escuela. 


po | DESTACA EN LE GUSTA APRENDE MEJOR 


Leer, escribir, 
contar cuentos, 
hablar, 
memorizar, 
hacer puzzles. 
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Lectura, escritura, 


] Ñ Leyendo, escuchando y 
AREA LINGUÍSTICO- narración de historias, 


viendo palabras, hablando, 
escribiendo, discutiendo y 
debatiendo. 


VERBAL memorización de fechas, 
piensa en palabras. 


LÓGICAMATEMÁTICA 


ESPACIAL 


CORPORAL-CINÉTICA 


MUSICAL 
INTER-PERSONAL 
INTRA-PERSONAL 


NATURALISTA 


Matemáticas, 
razonamiento, lógica, 
resolución de problemas, 
pautas. 


Lectura de mapas, 
gráficos, dibujando, 
laberintos, puzzles, 
imaginando cosas, 
visualizando. 


Atletismo, danza, arte 
dramático, trabajos 
manuales, utilización de 
herramientas. 


Cantar, reconocer sonidos, 
recordar melodías, ritmos. 


Entendiendo a la gente, 
liderando, organizando, 
comunicando, resolviendo 
conflictos, vendiendo. 


Entendiéndose a sí mismo, 
reconociendo sus puntos 
fuertes y sus debilidades, 
estableciendo objetivos. 


Entendiendo la naturaleza, 
haciendo distinciones, 
identificando la flora y la 
fauna. 


problemas, 
cuestionar; 
trabajar con 
números, 
experimentar. 


Diseñar, dibujar, 
construir crear; 
soñar despierto, 
mirar dibujos. 


Moverse, tocar 
y hablar, 
lenguaje 
corporal. 


Cantar, tararear, 
tocar un 
instrumento, 
escuchar 
música. 


Tener amigos, 
hablar con la 
gente, juntarse 
con gente. 


Trabajar solo, 
reflexionar, 
seguir sus 
intereses. 


Participar en la 
naturaleza, 
hacer 
distinciones. 


Usando pautas y relaciones, 
clasificando, trabajando con 
lo abstracto. 


Trabajando con dibujos y 
colores visualizando, usando 
su ojo mental, dibujando. 


Tocando, moviéndose, 
procesando información a 
través de sensaciones 
corporales. 


Con ritmo, melodía, 
cantando, escuchando 
música y melodías. 


Compartiendo, comparando, 
relacionando, entrevistando, 
cooperando. 


Trabajando solo, haciendo 
proyectos a su propio ritmo, 
teniendo espacio, 
reflexionando. 


Trabajando en el medio 
natural, explorando seres 
vivientes, aprendiendo sobre 
plantas y temas de la 
naturaleza. 


Como dijo en una entrevista García Márquez, lo importante en la educación de 
los niños es encontrar el juguete que llevan dentro. El escritor colombiano fue un 
estudiante desastroso hasta que un maestro se percató de su pasión por la 
lectura, por las palabras convertidas en un juguete (MARTÍN GARZO, 2008). Por el 
contrario, en el caso de Sir Paul McCartney ningún profesor detectó sus 
excepcionales dotes musicales (ROBINSON, 2009). 


18.4. Evaluación 


El modo en que se evalúa condiciona tanto el tipo de docencia como sus 
contenidos. Si la evaluación se centra en la repetición de datos, en resolver 
problemas cuya solución ya se conoce previamente, en aplicar fórmulas y 
técnicas similares estamos reproduciendo el modelo de escuela actualmente 
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hegemónico. Esto plantea muy serios problemas. Es un modelo de usar y tirar. 
De hecho, la mayor parte del alumnado se niega a estudiar más allá de tres días 
antes de los exámenes porque pura y simplemente olvidarían los contenidos, 
cosa que ocurrirá pocas horas después de la evaluación. En el caso de España se 
plantea un problema añadido. Las pruebas internacionales que realiza PISA 
evalúan competencias, el modo en que el alumnado aplica los conocimientos a 
situaciones concretas y novedosas. Una escuela, como la española, que evalúa 
básicamente lo fáctico está en clara situación de desventaja. 

Cada vez son más variadas las pruebas de evaluación a las que sometemos 
tanto al alumnado y sus centros como al sistema educativo en su conjunto. Por 
un lado hay pruebas externas —tanto censales como muestrales— que realizan 
entidades como la OCDE —el famoso informe PISA— como el Ministerio de 
Educación y las distintas consejerías de educación. Y, por otro, están las 
evaluaciones internas, las que hacen los centros a todos y cada uno de sus 
alumnos, las cuales muchas veces dependen del profesor de cada materia. 

En ocasiones las pruebas, tal y como se señalaba anteriormente, pueden ser 
contradictorias. El PISA evalúa competencias y los centros escolares españoles 
privilegian lo memorístico. Esto es algo que se detecta claramente en la última 
evaluación del alumnado de 6% de primaria del Ministerio de Educación. Los 
resultados obtenidos muestran que el alumnado es mejor en los aprendizajes 
pasivos que en los que requieran creatividad o capacidad de autonomía. En 
Lengua castellana y en Inglés el alumnado es bueno en comprensión lectora y 
deja mucho que desear en la expresión escrita. En Matemáticas se detecta la 


dificultad habitual en la resolución de problemas”. 


: Comprensión 
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Gráfico 18.1. Resultados en comprensión y expresión en Lengua castellana. 


Comprensión oral y escrita mM 275 


Expresión escrita 
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Gráfico 18.2. Resultados en comprensión y expresión en Lengua inglesa. 
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Gráfico 18.3. Resultados por capacidades en Matemáticas. 


Las evaluaciones que se hacen en cada grupo o clase pueden ser muy diversas 
dependiendo del profesor. No obstante, lo habitual es hacer los ejercicios de los 
libros de texto. En una interesantísima obra MERCHÁN (2005) aduce una serie de 
ejemplos inquietantes. En nuestros libros de texto hay ejercicios consistentes en 
responder a preguntas cuyo contenido se encuentra en el libro de texto. He aquí 
tres tipos de exámenes frecuentes en nuestra secundaria. 


a. Ejemplos de preguntas tipo test, de rápida corrección. 
¿Cómo se llaman las ciudades que surgen en el camino de Santiago? 
Metrópolis-burgos-califato. 


b. Tacha las palabras erróneas y escribe debajo la frase verdadera completa. En 
el caso de que la frase sea correcta, la escribes otra vez, debajo. Escribe la letra F 
al final de cada frase FALSA. Escribe también la letra V al final de cada frase 
VERDADERA. 

1. Fernando VIT, hijo de Felipe V, fue un rey liberal. 


Cc. Completa las siguientes frases: 
La Guerra de la Independencia de los EE UU se desarrolla entre 
=———————— Y , pudiéndose distinguir en ella 2 etapas: la 18 se 
desarrolla entre ———_— y ———_—_—_—_— y se caracteriza por: 
—_—_—_—_—_—_—_—_—_—_—_—_—_—_——, la 2% se desarrolla ente ————————————— y 
—————————— y se caracteriza por—— 


A veces, las preguntas parecen querer inducir al pensamiento complejo. Es lo 
que sucede con cuestiones del tipo: “analiza las causas y las consecuencias de la 
revolución francesa”. Por desgracia, no se trata de que el alumnado piense o 
elabore su parecer al respecto sino de que repita lo ya dicho. 

En definitiva, lo que se transmite es un conocimiento simplificado, memorístico 
y academicista. Pese a las intenciones en sentido contrario, aprender historia es 
básicamente memorizar, repetir una y otra vez nombres, fechas y frases. 

He aquí un ejemplo de la reducción de los saberes, esta vez tomado de un 
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libro de quinto de primaria?. En él se explica que los romanos, además de 
conquistar Hispania, la romanizaron, es decir trajeron hasta la Península su 
lengua, su forma de vida y sus creencias. 

En la misma página se plantean las actividades. La 5 dice así: indica cuáles 
fueron las tres cosas más importantes que trajeron los romanos a la Península 
Ibérica. La respuesta correcta no deja lugar a dudas: ya está escrita en el propio 
enunciado del libro. Recuerda, en un ejercicio en el que la realidad imita al arte, a 
una de las escenas de La vida de Brian en la que el líder del Frente Judaico de 
Liberación se dirige a una asamblea y pregunta sarcásticamente: ¿qué nos han 
traído los romanos? Tras un breve silencio dubitativo un militante señala que el 
acueducto, a continuación otro añade que el vino, otro que el orden público y así 
sucesivamente. Nuestro libro de texto pretende ser el líder que espera la 
reiteración pasiva y mecánica de sus opiniones. 

Contrástese este tipo de preguntas con las planteadas en Suecia 
(DARLINGHAMMOND y MCCLOSKEY, 2009). 


Suecia: Evaluaciones vinculadas a situaciones del mundo real 


Las evaluaciones suecas suelen ser trabajos y preguntas de respuesta abierta 
en las que los alumnos deben demostrar su conocimiento de los contenidos y 
sus habilidades analíticas, lidiando con situaciones del mundo real que pueden 
experimentar en sus propias vidas. A modo de ejemplo: 


e Pregunta para alumnos de 5% grado (11-12 años): Carl vuelve a su casa en 
bicicleta desde su colegio a las cuatro de la tarde. Necesita aproximadamente 
un cuarto de hora. En la tarde, retornará a la escuela porque tiene una fiesta 
que empieza a las seis de la tarde. Antes de la fiesta debe comer. Cuando 
llega a su casa, lo llama su abuela, que es vecina, quien quiere que le lleve la 
correspondencia antes de que se vaya a la fiesta. Ella también desea que él 
lleve su perro a pasear y luego converse un rato con ella. ¿Para qué tiene 
tiempo Carl antes de que empiece la fiesta? Escribe y describe cómo has 
razonado. 

e Pregunta en secundaria superior: En 1976 Lena tenía un salario mensual de 
6,000 kr. Para 1984 su salario había subido a 9,000 kr. En precios corrientes, 
su salario había subido un 50%. ¿Cuánto cambió en precio fijo? En 1976 el 
Índice de Precios al Consumidor era de 382; en 1984 era de 818. 


No es extraño que en estas condiciones el alumnado español aprenda de 
memoria sin comprender lo que se supone que aprende. El profesorado es 


consciente de esto. En la página Web de un instituto de secundaria? se detectan 
los problemas del alumnado. He aquí lo que se dice sobre sus problemas de 
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comprensión. 


Principales fallos en su sistema de estudio: Cuando se analizan sus hábitos de 
estudio con preguntas indirectas y con posibilidades de respuesta abiertas, se 
descubren dos graves deficiencias que afectan al 90% de los alumnos. 


— Mala planificación del tiempo y deficiente control de las condiciones 
ambientales, que son dos importantes deficiencias para lograr una buena 
concentración. 

— Falta de un método de estudio adecuado, sistemático y activo, basado en la 
comprensión de lo que se quiere aprender. La mayoría estudia de una forma 
anárquica, memorística y repetitiva, por lo que el estudio les resulta muy 
aburrido y poco eficaz, lo que aumenta su inseguridad e insatisfacción. 


También se detectan fallos importantes en estos otros campos: 


— En la preparación de exámenes. Lo que normalmente hacen es memorizar; el 
día antes del examen, aquello que puede “caer”, cuando lo normal sería 
dedicarse a repasar toda la materia, asimilada con anterioridad. 

— En la lectura. Les resulta más fácil memorizar algo mecánicamente que hacer 
un esfuerzo por extraer las ideas principales y comprender el contenido de lo 
leído, base del posterior uso de la memoria comprensiva. 

— En los apuntes. Tienden a copiar todo lo que pueden de lo que dice el 
profesor, sin pensar si lo entienden o no. 

— En la actitud ante los estudios. En un 20% de los alumnos, 
aproximadamente, la actitud ante los estudios, las asignaturas, los 
profesores, el Instituto, etc., es negativa. Existe una clara ausencia de 
motivación. 


El diagnóstico es muy certero. Sin embargo, no se entra en las causas. Es 
como si el tipo de docencia habitual en secundaria —y se supone que en este 
centro— nada tuviera que ver con el modo cómo el alumnado interpreta su 
actividad académica. Sin embargo, lo más grave es que no se plantea ningún 
tipo de solución a este problema: el alumnado es así y qué le vamos a hacer. 


18.5. Competencias 


La introducción del aprendizaje por competencias es una ocasión de oro para 
replantearse el sentido del quehacer educativo; qué cabe esperar de una persona 
que pasa un mínimo de diez años escolarizada; qué es lo imprescindible que se 
debe haber adquirido tras esos diez años que permita a la gente desenvolverse 
con soltura como trabajador, como ciudadano, como miembro de una familia, de 
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una comunidad. 

La idea de competencia se refiere a que no basta con los meros conocimientos, 
pese a ser estos el inevitable punto de partida de aquella. Adquirir la 
competencia lingúística de escribir por ejemplo, no se consigue tan solo sabiendo 
las reglas gramaticales, conjugando los verbos y haciendo ejercicios al respecto. 
Se precisa algo más. Saber escribir requiere ser capaz de ordenar ideas, 
estructurarlas, conectar un párrafo con otro, tener una visión de conjunto de lo 
que se quiere decir buscar y contrastar información. Y, dependiendo del tipo de 
escrito, se precisa una toma de posición, una interpretación, un enfoque. Del 
mismo modo que los retratos de Velázquez delatan sus filias y sus fobias, raro es 
el escrito en el que no esté implicada la emoción, la pasión, el punto de vista 
personal. 

De una persona podemos decir que es competente cuando es capaz de 
resolver problemas reales, los cuales, por definición, son siempre complejos. No 
es lo mismo razonar en abstracto sobre el tiempo que tarda un objeto de peso 
conocido en caer al suelo que hacerlo en un escenario concreto. No es igual, por 
ejemplo, que estudiemos la caída de un papel desplegado o arrugado, que 
consideremos o no el efecto del viento, etc. 

Saber significa ser capaz de utilizar lo aprendido en nuevas situaciones. No es 
de recibo que se conozca la ley de Ohm y al mismo tiempo se sea incapaz de 
explicar el funcionamiento del circuito de una linterna eléctrica. El aprendizaje por 
competencias asegura la transferibilidad de los conocimientos a situaciones 
novedosas, inesperadas, cambiantes. 

Ya en la década de los setenta del pasado siglo McCLELLAND (1973) explicaba 
que el expediente académico no proporciona la información suficiente para 
predecir, de manera fiable, la adecuación de las personas a los diferentes puestos 
de trabajo ni para intuir su posible recorrido profesional. A partir de aquí surge el 
concepto de competencia, como elemento que permita conocer estas cuestiones. 

Pese a la novedad del discurso sobre las competencias la reflexión sobre el 
aprender para la vida ancla sus raíces en toda una tradición pedagógica de más 
de un siglo de existencia (FREINET, Dewey y tutti quanti). Estamos hablando de 
algo parecido al conflicto cognitivo de PiaGeT, a esa situación en la que los 
conocimientos previamente adquiridos no son suficientes para hallar una 
respuesta y no queda más remedio que buscar nuevas soluciones. En definitiva, 
aprender por competencias significa insistir en la capacidad de enfrentarse a 
problemas reales y encontrar una solución satisfactoria. 

Oriol Homs lo explicaba muy bien hablando sobre la formación profesional en 
España. Ahora ya no se evalúa al trabajador por ser capaz de acometer tareas 
prefijadas, sino por su capacidad de resolver las incidencias que tienen lugar en 
el proceso productivo, de modo que su iniciativa y su implicación resultan 
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fundamentales. Ya no es la antigúedad el principal sustento de la experiencia 
(deja de tener validez el adagio de que sabe más el diablo por viejo que por 
diablo) sino el haber sido capaz de afrontar y resolver estas situaciones 
novedosas en forma de incidencias, de elementos no previsibles. Los 
trabajadores formados en la previsibilidad del fordismo lo tienen difícil. Por un 
lado están habituados a que existen unas rutinas, unos protocolos inmutables 
que aplicar y, por otro, tienen muy presente la idea de jerarquía, de que sólo 
ciertos empleados tienen capacidad de decisión y de pensamiento. El calvario no 
acaba aquí. Cada vez es más habitual trabajar en equipo. 


La organización fordista mediatizaba la comunicación en el interior de la organización, en un 
sistema de transmisión vertical de órdenes o criterios preestablecidos. Sin embargo, 
progresivamente fue cobrando importancia la calidad de las interacciones entre el equipo humano 
para mejorar el rendimiento de las organizaciones. 

Lt) 

(...) Se espera del trabajador que aporte un servicio al cliente, y eso requiere unas habilidades y 
actitudes que tradicionalmente no eran valoradas ni, por lo tanto, formaban parte del proceso 
formativo del trabajador. 

Estas transformaciones convierten el trabajo en menos lineal y menos homogéneo. Ya no es 
necesaria la comunicación directa del mando al subordinado, sino que se dedica más tiempo a 
establecer criterios en reuniones de coordinación. El trabajo se ejecuta más en equipo, en red y de 
forma estructurada partiendo de proyectos. 

(HOMS, 2008, págs. 137-138.) 


De acuerdo con la definición oficial de la Comisión Europea, competencia es la 
capacidad demostrada de utilizar conocimientos y destrezas. El conocimiento es 
el resultado de la asimilación de información que tiene lugar en el proceso de 
aprendizaje. La destreza es la habilidad para aplicar conocimientos y utilizar 
técnicas a fin de completar tareas y resolver problemas. 

Según el sociólogo suizo PERRENAUD (2007), las competencias permiten hacer 
frente a una situación compleja, construir una respuesta adaptada. Se trata de 
que el estudiante sea capaz de producir una respuesta que no ha sido 
previamente memorizada. Un ejemplo lo podemos ver en las preguntas que 
suelen plantearse en los informes PISA (VILCHES y GIL, 2008). 


Para beber durante el día, Pedro tiene una taza con café caliente a una temperatura aproximada 
de 90% centígrados y una taza con agua mineral fría a una temperatura aproximada de 50 
centígrados. El tipo y el tamaño de las dos tazas es idéntico y el volumen de cada una de las bebidas 
también es el mismo. Pedro deja las tazas en una habitación donde la temperatura es de unos 200 
centígrados. ¿Cuáles serán probablemente las temperaturas del café y del agua mineral al cabo de 
10 minutos? 


A. 709 centígrados y 10% centígrados. 
B. 909 centígrados y 5% centígrados. 
C. 709 centígrados y 259 centígrados. 
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D. 200 centígrados y 20% centigrados. 


No hay ninguna fórmula que aplicar para resolver esta cuestión. Basta con 
proceder con el sentido común, razonar y excluir las respuestas improbables. 
Este sería el caso de D (no parece plausible que alcancen en tan poco tiempo la 
misma temperatura los dos recipientes), la C (no va superar la temperatura 
ambiente el recipiente más frio), la B (la temperatura se ha de modificar). La A 
parece la más probable de las cuatro. 

La aproximación de los aprendizajes desde las competencias trata de luchar 
contra los saberes muertos y contra la fragmentación del conocimiento en 
asignaturas. Es conocida la enorme dificultad para movilizar los saberes 
académicos en situaciones concretas de la vida cotidiana. Esto es uno de los 
elementos clave de las competencias: su transferibilidad, su carácter práctico. 
Aquí está uno de los posibles vectores que puede impulsar la igualdad educativa. 
En el estudio etnográfico realizado por WiLLis (1988) en Coventry a mediados de 
los setenta del siglo pasado los chicos de clase trabajadora se quejaban de que 
los conocimientos escolares nada tenían que ver con la realidad. Incluso, algunos 
de ellos citaban que sus padres se burlaban en la fábrica de los ingenieros, los 
cuales desconocían los entresijos del proceso productivo: mucha teoría y poca 
práctica. 

En el ámbito de la formación profesional se tiene en cuenta de un modo más 
nítido esta aplicabilidad. Oriol Homs señalaba tres posibles interpretaciones de la 
competencia. La primera la concibe “como la iniciativa y la responsabilidad que el 
individuo asume ante situaciones profesionales a las que se enfrenta” (Homs, 
2008, pág. 140). Una segunda se centra en "la inteligencia práctica de las 
situaciones, la cual se basa en los conocimientos adquiridos y los transforma a 
medida que se enfrenta ante diversidad de situaciones” (Homs, 2008, pág. 141). 
Finalmente, la tercera, se refiere al trabajo colectivo "en torno de una misma 
situación, de compartir los retos y de asumir las áreas de corresponsabilidad. 
Este tercer enfoque aporta la dimensión colectiva inherente a todo proceso de 
trabajo. Son los individuos quienes movilizan las competencias, pero se requiere 
la competencia colectiva de una red de actores para conseguir un resultado 
satisfactorio” (Homs, 2008, pág. 141). 

Con el desarrollo de las competencias se trata de formar a la gente no sólo 
para que pueda participar en el mundo del trabajo. Lo fundamental es que cada 
cual sea capaz de desarrollar un proyecto personal de vida. La escuela debe 
formar personas con capacidad para aprender permanentemente: lectores 
inquietos, ciudadanos participativos y solidarios, padres y madres implicados, 
trabajadores innovadores y responsables. De acuerdo con el proyecto de la OCDE 
DeSeCo (Definición y Selección de Competencias) cada competencia debe: 
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e Contribuir a resultados valorados por las sociedades y los individuos. 

e Ayudar a los individuos a hacer frente a una serie de demandas en una 
diversidad de contextos. 

e Ser importantes no sólo para los especialistas sino también para los 
individuos. 


En DeSeCo son tres las competencias fundamentales. Tienen la gran ventaja 
que, a diferencia de lo que veremos en el planteamiento de la Unión Europea, 
son competencias metacurriculares: interaccionar de un modo efectivo, 
interaccionar con personas y controlar la propia vida. El siguiente cuadro recoge 
de modo esquemático la propuesta. 


Herramientas para interaccionar 
de un modo efectivo 
(instrumentos 

socio-culturales). 


Interacción con personas 
heterogéneas. 


Control de la propia vida. 


e Habilidad para usar el lenguaje, los 
simbolos y los textos 
interactivamente. 

e Habilidad para usar el conocimiento 
y la información interactivamente. 

+ Uso de la tecnología de un modo 
interactivo. 


e Relacionarse productivamente con 
los demás. 

+ Cooperar, trabajar en equipos. 

e Gestionar y resolver conflictos. 


* Contextuar. 

e Proyecto de vida. 

+ Defender y asegurar los derechos, 
los intereses, los límites y las 
necesidades. 


e Necesidad de actualizarse en 
el uso de las tecnologías. 

e Necesidad de adaptar las 
tecnologías a los propósitos de 
cada cual. 

* Necesidad de diálogo con el 
mundo. 


e Necesidad de afrontar la 
diversidad en sociedades 
pluralistas. 

+ Importancia de la empatía. 

+ Importancia del capital social. 


e Necesidad de realizarse y de 
establecerse objetivos. 

e Ejercer derechos y asumir 
responsabilidades. 

e Necesidad de comprender el 
entorno y su funcionamiento. 


Quizás estas competencias pudieron resultar excesivamente genéricas y en 
2006 el Diario Oficial de la Unión Europea publica un texto, Competencias clave 
para el aprendizaje permanente, que trata de especificar de un modo más 
detallado las competencias en el ámbito escolar. En el siguiente cuadro se puede 
ver el listado de competencias propuestas por la Unión Europea y su traducción 
en España, la cual ha dado lugar a una serie de libros, sobre cada una de las 
ocho competencias, publicados por Alianza Editorial dirigida por Alvaro MARCHESI. 


. Comunicación en la len materna. : e ió 
ole o ida os 1. Competencia en comunicación lingúística. 
2. Comunicación en la lengua extranjera. 


2. Competencia matemática. 
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ciencia y tecnología. 
4. Competencia digital. 


3. Competencia en el conocimiento y en la interacción 
con el mundo físico. 
4. Tratamiento de la información y competencia digital. 


5. Aprender a aprender. 5. Competencia para aprender a aprender. 
6. Competencias sociales y cívicas. 6. Competencia social y ciudadana. 

7. Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor. 7. Autonomía e iniciativa personal. 

8. Conciencia y expresión culturales. 8. Competencia cultural y artística. 


18.6. Conclusiones 


En general, los países educativamente más exitosos optan por ser 
extremadamente meticulosos en la selección y formación de los futuros 
profesionales. Es algo similar a lo que ocurre con las titulaciones en Medicina: 
son tan costosas que raro es el país que no establece rígidos topes al número de 
estudiantes que pueden cursar estos estudios. La consigna es, en consecuencia, 
no formar muchos más profesionales —médicos o profesores— de los que se 
prevén necesarios en un futuro abarcable. Los mejores sistemas educativos 
reclutan a su profesorado de entre el 10% de lo mejor de cada cohorte. Es el 
5% en Corea, el 10% en Finlandia (BARBER y MOURSHED, 2009). 

Si el profesorado está bien formado resulta relativamente fácil incrementar los 
niveles de autonomía curricular de los centros. De hecho, esto es lo que sucede 
en países como Finlandia (el número uno en el ranking del informe PISA). De 
hecho, aquí (DARLING-HAMMOND y MCCLOSKEY, 2009) el currículum oficial es muy 
reducido. Anteriormente el currículum consistía en cientos de páginas de 
prescripciones excesivamente detalladas. 

Los métodos pedagógicos en los países más destacados insisten en el trabajo 
en equipo, en la cooperación entre estudiantes. Resulta extraño que una clase 
consista en que un profesor dicte un texto al alumnado. La evaluación, como 
hemos visto, es sustantivamente distinta. 

El reto al que se enfrenta la escuela es de dimensiones colosales. En su 
acuerdo de Lisboa de 2000 la Unión Europea se conjuró para convertirse en la 
primera economía del conocimiento mundial. En términos educativos, esto se 
traduce en conseguir que al menos el 85% de los jóvenes de entre 20 y 24 años 
adquieran como mínimo una credencial de educación secundaria superior (en 
nuestro caso bachillerato o ciclos formativos de grado intermedio). 

Cuando sólo alcanzaba el nivel superior de la secundaria una exigua minoría — 
constituida fundamentalmente por los hijos e hijas de los grupos dominantes y 
parte de las clases subalternas— no había ningún problema. La cuestión ahora es 
radicalmente distinta. Una economía competitiva exige una fuerza de trabajo 
cada vez más cualificada. 
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cada vez más cualificada. 

Aquí no acaba la cosa. Ser un ciudadano en una democracia siempre ha sido 
una cuestión compleja desde la antiguedad griega. Hoy en día se exige a la 
ciudadanía opinar sobre cuestiones cada vez más complicadas, desde el cambio 
climático al uso de las células madre. Una democracia auténtica exige una 
ciudadanía culta y esta es una tarea que corresponde en buena medida a la 
escuela. 
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CAPÍTULO XIX 


El currículum de la Educación Infantil 


Por Justa BEJARANO PÉREZ 
Universidad de Valencia 


La Educación Infantil ocupa la primera etapa educativa del niño y la niña que 
precede a la educación obligatoria; una etapa que comprende la educación de los 
menores impartida bajo las denominaciones de educación maternal, de párvulos, 
preescolar preprimaria, pre-escuela, jardines de infancia, escuelas infantiles, 
guarderías... La Educación Infantil hoy se ocupa de los niños y niñas con edades 
comprendidas entre O a 6 años. Está dividida en dos ciclos: el primer ciclo para 
niños y niñas de O a 3 años y el segundo ciclo para niños y niñas de 3 a 6 años. 
Ambos ciclos están ubicados en centros específicos y tienen características 
propias en cuanto a su funcionamiento, por los profesionales que trabajan en 
ellos, por su carácter asistencial y educativo, por las características propias del 
desarrollo del niño y la consideración social que tienen, así como las 
preocupaciones que despiertan. 

En la configuración del currículum de la Educación Infantil y las actuaciones 
para su desarrollo vienen determinados, como señala APPLE y KinG (En GIMENO, 
1983), por una serie de subsistemas y contextos que se entrecruzan, entre los 
que cabe destacar: 


a. El bagaje histórico preescolar creado por las formas pasadas de llevar a 
cabo las experiencias de la Educación Infantil. 

b. El contexto político y administrativo, configurado desde la política general 
del Estado, al regular a través de la legislación y ordenación del Sistema 
Educativo la educación que debe ser igual para todos, proveyendo los medios 
necesarios para hacerla posible. Medidas que se ajustan al hecho de que la etapa 
de la Educación Infantil se reconozca hoy como un derecho. 

Cc. El contexto más inmediato del aula en donde tiene lugar la práctica 
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pedagógica, configurada por maestras y maestros, por los alumnos y alumnas, 
por las características propias de la institución educativa: elementos materiales, 
normas, relaciones interpersonales, contenidos o áreas a desarrollar y 
metodologías activas que hagan posible los fines que se plantean. 

d. El contexto personal y social modelado por las experiencias que cada 
individuo tiene y aporta a la vida escolar (tanto del alumnado como del 
profesorado) en los que se entrecruzan concepciones acerca del sujeto de la 
educación, intereses, aptitudes y destrezas. Las innovaciones potenciadas por los 
mismos profesionales que analizan su acción en el aula y divulgan sus 
experiencias exitosas serán elementos importantes en la creación de un clima u 
otro. 


Queremos poner de manifiesto algunas de las circunstancias del devenir de la 
Educación Infantil para poder explicar las características de su currículum. 


19.1. Orígenes de la Educación Infantil y de su 
institucionalización 


Para comprender cómo la Educación Infantil ha llegado a ser como se muestra 
en la actualidad hemos de ver su trayectoria histórica, las concepciones de la 
infancia, las prácticas de cuidado de los menores y los diferentes factores que 
han influido en la sociedad para llegar a ver la necesidad de que los niños 
pequeños estén escolarizados en vez de ser cuidados y educados al margen de 
las instituciones. 

Entre los factores influyentes hemos de destacar los ideológicos, que 
conformaron la evolución de las concepciones sobre la infancia, pero siempre 
ligada a la situación del núcleo familiar y a sus condiciones socio-económicas. A 
medida que se fueron atribuyendo al niño características propias, diferentes de 
las de los adultos, surgieron instituciones destinadas a su educación y cuidado. 

La historia de la infancia no es propiamente la historia real de los niños, sino 
más bien la de las representaciones que hacemos de éstos. Cuando analizamos 
cómo ha sido la evolución de la Educación Infantil partimos —seamos o no 
conscientes de ello— de un tipo de persona o menor generalizado, aunque 
siempre ha habido diferentes “tipos” de infancia relacionados con las distintas 
clases sociales, el sexo... siendo la propia escuela la que ha contribuido a la 
creación de la imagen del niño (Julia VARELA, 1986, GimeNO, 2003). La idea 
dominante de la infancia procede en buena medida de la cultura de la clase 
media y alta que impusieron sus específicos medios de educación y socialización 
(institutrices, ayas, etc.), bien diferentes a los del proletariado. La escuela pública 
y el Estado interventor que prohibía el trabajo de los niños, fueron pilares 
importantes del origen de lo que hoy es todavía un espejismo liberador de los 
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niños menos favorecidos. 

La Educación Infantil no ha tenido en la sociedad occidental una relevancia que 
fuera coherente con la importancia que se decía tenía para el niño y la niña. No 
es un proyecto autónomo desde que nace hasta su culminación, sino que ha 
estado ligado más estrechamente a la evolución de la familia o, mejor dicho, de 
la madre/mujer y de las necesidades que en cada momento han ido apareciendo, 
según las ideologías dominantes y en correspondencia con la clase económica y 
cultural a la que se pertenecía. Por ello, para analizar sus orígenes y desarrollo, 
hemos de considerar la evolución de la mentalidad que la hizo surgir y marcó su 
evolución, así como de las realizaciones que respondían a una serie de 
necesidades. Esto es muy importante porque, de otro modo, el currículum de la 
Educación Infantil no se podría comprender. 

La historia de la infancia es una pesadilla de la que hemos empezado a 
despertar hace muy poco, aunque actualmente los niños todavía siguen 
expuestos a malos tratos, abandono, muerte violenta y abusos sexuales. (Véanse 
los sucesivos informes publicados por UNICEF sobre el estado de la infancia en 
el mundo entre 2005 y 2007). 

La educación y atención del niño pequeño siempre ha estado en la familia, 
principalmente a cargo de las madres y si éstas no podían atenderle se delegaba 
en los abuelos, hijos mayores, etc. Así ocurrió en la antigua Roma y en otras 
culturas de Asia, Africa, América... 

Cuando las mujeres tuvieron que abandonar sus hogares al incorporarse al 
trabajo en el siglo xix, bien por la inmigración —como fue el caso en los Estados 
Unidos, en donde más de cinco millones de familias extranjeras (entre 1815 y 
1860) entraron en ese país— o bien por la incorporación al trabajo en hospitales 
y fábricas en épocas de guerra, o en momentos posteriores cuando la mujer 
siguió trabajando en las fábricas, los niños y niñas pequeños quedaban 
abandonados en sus casas, con la escasa atención de algún hermano mayor, de 
cualquier vecina, valiéndose solo o vagabundeando por la calle. Esta situación 
originó la necesidad de buscar soluciones. A ello ayudó la intervención 
filantrópica de señoras adineradas y organizaciones de caridad o beneficencia, 
preocupadas por la falta de higiene y por el abandono en las calles de los 
pequeños. Para llevar a cabo esa labor de protección actuaron, en primer lugar; 
organizando guarderías de día para proporcionar asistencia a los niños. 

En Europa, en esta época, surgen las dame schools en Inglaterra, los asilos de 
niños en Alemania, las créche (casa-cuna) o “salas de asilo” en Francia e Italia y 
en España las casas cuna, casas de niños expósitos, inclusas, casas de 
huérfanos, casas de misericordia, hospicios, etc. 

La mayoría de estas “guarderías” tenían simplemente una función de custodia, 
estaban dirigidas por matronas, con una o dos ayudantes que se ocupaban de la 
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limpieza del local y de los niños. Eran consideradas como última solución para 
aquellos niños pobres que no podían ser atendidos por su familia. Necrín señala 
que el objetivo que perseguían estas guarderías era: “preservar a los niños del 
vagabundeo y la mendicidad y librar las calles de pendencias e incidentes 
deplorables” (NeGrín, 1985, pág. 103). Las enseñanzas que se proporcionaban 
consistían en el aprendizaje de oraciones y prácticas religiosas acompañadas de 
juegos sedentarios y cánticos. 

Por lo que se refiere a España ayudaron en la protección de la Infancia y en 
los comienzos de la educación infantil, figuras como Pablo MonTESINOS, con la 
creación de Escuela de Virio en 1839 y “asilos de párvulos” (1850), en donde se 
acogían a niños menores de 6 años y los más pequeños eran amamantados por 
nodrizas asalariadas. Concepción Arenal, a través de sus escritos contra la caridad 
individualizada y la preocupación por la infancia contribuyó, junto con otras 
voces del momento, a que en 1873 se prohibiera trabajar a los menores de 16 
años en minas, talleres y fábricas, a que en 1876 se dictara un decreto sobre la 
creación de Jardines de Infancia, que en 1878 se penalizara la explotación de 
menores en espectáculos públicos que constituyera un riesgo físico y que en 
1900 una ley fijó las condiciones laborales de las mujeres y niños. 

Algunas guarderías no sólo ofrecían seguridad y limpieza, sino también 
entretenimiento y enseñanza de las buenas costumbres sociales. En torno a 1890 
algunas de las mejores guarderías comenzaron a ofrecer programas educativos, 
contratando a personas que enseñaban costura, lectura y plegado de papel y 
también se ofrecían servicios a las madres sobre problemas familiares, costura, 
cocina, puericultura, etc. Más adelante, en la década de 1900, se crearon las 
Escuelas Maternales destinadas para niños de madres de mayor estatus. Es el 
caso de la creada por mujeres universitarias (en régimen de cooperativa) en 
Chicago, en 1915, la cual proporcionaba a los niños juegos, actividades con 
pintura, bloques, arena, etc., con un horario de 8,30 a 4,30. Así las madres 
tenían libertad para estudiar. Esta experiencia tuvo mucho éxito, la idea prosperó 
rápidamente y en las dos décadas siguientes se abrieron muchas más escuelas 
maternales y jardines de infancia. Se procuraba educar a los niños bajo la 
dirección de una profesora de forma amable, impulsando habilidades verbales, 
hábitos y conocimientos del entorno. 

En la década de los años 1930 y 1940, por los efectos de la “Gran depresión” 
en los EE UU y la crisis económica en Europa, la sociedad necesitaba crear 
puestos de trabajo y, con la finalidad de generar empleo para maestros, 
enfermeras, cocineros, etc., se dispuso de fondos públicos para incrementar los 
centros infantiles. Se crean centros de día para niños más pequeños y de 
párvulos, insertados en escuelas, con los mismos horarios que éstas. Es la 
primera intervención del Estado en este nivel. 
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En España esta época se corresponde con la de la República que bajo el 
principio Ilustrado de extender la educación a todos los niños del país se crearon 
“Salas cuna” para niños menores de 2 años, refugios infantiles para niños de 2 a 
4 años y Jardines de Infancia para niños de 4 a 6 años. Se ofrecían 
gratuitamente alimentos, vestido y juguetes, ayudados por empresas, sindicatos 
y ayuntamientos. 

Este florecimiento de las guarderías y las escuelas maternales se interrumpió 
con la Segunda guerra mundial y con la Guerra civil en España. 

La ley de Educación Primaria de 1945 solamente nombra las Escuelas 
maternales para niños de 2 a 4 años y de párvulos para niños de 4 y 5 años. 

Entre 1950 y 1965 estas instituciones son un servicio marginal para las clases 
económicas peor dotadas. No obstante, los párvulos que estaban en las escuelas 
continuaron y la educación del preescolar seguía en manos de las maestras, 
admitiendo a los niños que tenían la edad más cercana a la escolaridad 
obligatoria. 

Aunque la evolución histórica en Europa y América ha sido diferente y los 
modelos educativos difirieron para niños ricos y para niños pobres, la evolución 
de los tipos de centros ha sido similar. 

Este devenir de las guarderías tiene lugar en ciudades con amplia población, 
pues es ahí donde se ubicaban las fábricas en las que las mujeres ¡ban a trabajar. 
En los pueblos con poca población las mujeres trabajaban en el campo y solían 
cargar con sus hijos pequeños, o los dejaban con algún familiar, o los llevaban a 
las antiguas escuelas de “Amiga”, que siempre estuvieron presentes en España. 
“La Amiga” era una mujer que se ocupaba de los niños pequeños al tiempo que 
lo hacía de los suyos, mientras las madres trabajaban. La “Amiga” enseñaba lo 
que sabía: costura, cuentos, juegos, etc., cobraba poco dinero y a veces en 
especie, con productos del campo en el medio rural. 

Esta evolución histórica tuvo gran trascendencia para la infancia, a la vez que 
en el nacimiento de la familia moderna, al transformarse el niño (no tanto las 
niñas) en un personaje esencial dentro del proceso de cambio familiar. La familia 
comienza a servirse de la institución como complementaria dando a la infancia 
una identidad de hijo-alumno. 

Esta sensibilidad hacia la infancia quedó reforzada por los organismos 
internacionales, cuando la Declaración de los Derechos del Niño formulada por la 
Organización de las Naciones Unidas (ONU) en 1959, estableció la necesidad de 
fomentar "una infancia feliz y gozar en su propio bien y de la sociedad, de los 
derechos y libertades que en ella se anuncian, instando a los padres, a los 
hombres y mujeres en general, a las autoridades locales y gobiernos a que 
reconozcan esos derechos y luchen por ellos”. Llama la atención la fecha tardía 
de esa Declaración, que daba continuidad a otros intentos que en la Declaración 
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de Ginebra de 1934, afirmaba que “el niño debería estar en condiciones de 
desarrollarse de un modo normal, material y espiritualmente”. En 1948 se creó la 
Organización Mundial para la Educación Preescolar como organismo consultivo 
de la UNESCO. En 1961 se produce la Recomendación n% 53 de la UNESCO 
sobre la Organización de la Educación Preescolar dada a los Ministerios de 
Instrucción Pública, que recoge el consenso internacional sobre la filosofía y 
peculiaridades de esa etapa educativa, su organización, recomendación de 
actividades a realizar personal, características de los edificios, las medidas de 
aplicación, etc. 

Estos acuerdos internacionales dieron en la década de 1960 un renovado 
impulso para el renacer de las guarderías. No fueron ajenos a este impulso los 
informes que destacaban la importancia de este nivel de educación. Es el caso 
del informe Plowder (1967) que señalaba los beneficios de asistir a las guarderías 
para el niño y para sus padres. El informe Seebohm (1968) recomendaba la 
creación de más plazas en guarderías y en grupos de juegos para hijos de familia 
numerosa, para madres enfermas o separadas. 

En España las guarderías y jardines de infancia crecen en esos mismos años 
como consecuencia del extenso movimiento de emigración desde el medio rural a 
las ciudades y la consecuente entrada de las mujeres en el mundo del trabajo 
externo al hogar. El hecho de que en el contexto español abundasen las familias 
numerosas, (fenómeno relacionado con la influencia de la moral católica y por la 
imposibilidad de acceder a los medios de control de la natalidad), facilitó que los 
más pequeños pudieran, al menos ocasionalmente, ser cuidados por algún 
hermano mayor sin salir del hogar. 

La tradición renovadora no llegó a desaparecer durante el franquismo y, 
lentamente, fueron tomando cuerpo iniciativas de carácter privado que 
recuperaron los principios de la escuela activa y renovadora que existió antes de 
la Guerra civil (1936-1939). En esta línea cabe destacar el papel de la Institución 
Rosa Sensat en Barcelona, con Marta Mata al frente, que se preocupó de la 
educación temprana, ayudando a la expansión del movimiento de las guarderías 
que han dado entidad a este sector. 

Los movimientos a favor de la emancipación de las mujeres, el descenso de la 
natalidad, la formación de familias nucleares y monoparentales generan un marco 
de necesidades de escolarización de los menores y los cambios de mentalidad 
favorable para admitir que otros agentes especializados sustituyan a la tutela 
familiar, cuya atención se lleva a cabo en lugares específicos. No se puede olvidar 
como señala Clark STewART (1984, pág. 13), que en nuestra sociedad los valores 
están cambiando en el sentido de que los padres y madres creen que, aparte de 
educar a los hijos, también ellos tienen que realizarse, mostrando confianza en 
“especialistas” que puedan ayudarles. 
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Los padres y madres se fueron socializando en una nueva pedagogía que 
muchos de ellos aceptaron como necesaria, primero y como conveniente, 
después; si bien los conflictos entre esa pedagogía y las concepciones de padres 
y madres no dejan de producirse. 

La génesis de abajo hacia arriba que ha experimentado este sector explica el 
que se vengan ocupando de él instancias e instituciones diversas. En España, por 
ejemplo, han nacido y la han mantenido los ministerios de Educación, de 
Trabajo, de Sanidad, por la Asistencia Social, los Ayuntamientos, las empresas, 
instituciones docentes, de caridad, centros privados, etc. Lo cual se traduce en 
una heterogeneidad de ofertas de las que no se tiene control sobre el modelo 
que siguen, sobre el currículum, la capacitación del personal que las atiende, las 
condiciones materiales, el horario de apertura y permanencia... Todo esto 
seguramente va en detrimento de la coherencia y del principio de igualdad de 
oportunidades. 


19.2. La importancia de la Educación Infantil a través de los 
datos de la escolarización 


“Es necesario pasar de la concepción de una infancia de las necesidades, a una infancia de los 
derechos que, desde las actuaciones prácticas, no leve a infravalorar los recursos y las 
potencialidades de los niños y niñas desde el nacimiento”. 

UNICEF (2009.) 


Los datos sobre la evolución de la escolarización de la Educación Infantil nos 
dan alguna idea acerca de la consideración que merece social, política y 
educativamente este nivel. Estos datos no sólo nos hablan de la dimensión 
cuantitativa de un sector que ha experimentado un proceso acelerado de 
expansión, sino que a partir de ahí sabremos, con más seguridad, las 
necesidades que habrán de satisfacerse en el inmediato porvenir y también 
apuntan a cómo el currículum se va condensando en una propuesta que dará 
sentido a una práctica que va avanzando por delante de las concepciones 
teóricas que caracterizan este nivel. 

El nivel de la Educación Infantil ha venido experimentando un proceso 
continuo de expansión, si bien con una diferencia notable entre las etapas de O a 


3 años y la de 4a 5 años, Según los datos que ofrece el Instituto Nacional de 
Estadística, en el curso 1981-82 la escolarización de los niños y niñas de entre 6 
y 14 años llegaba al 100% de la población, mientras que la de los de 2 a 5 años 
solamente alcanzaba al 50%. A los 2 años era del 5% pero a la edad de 5 años 
ya estaba escolarizada prácticamente toda la población. 

Los datos, señalados en la Figura19.1. reflejan el desigual desarrollo de los dos 
ciclos en cuanto a tasas de escolarización, mucho mayor para la edad de 4 y 5 
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años y más bajo para las edades de 2 y 3 años. Mientras que los incrementos 
son constantes para párvulos (4 y 5 años), ciclo en el que se había logrado hasta 
un 85% su escolarización, en el ciclo de Jardín de Infancia (2 y 3 años), 
curiosamente, se ha mantenido en torno al 11% e, incluso, en el curso 1982-83 
había descendido. 

En el espacio de una docena de años, la escolarización de la etapa pre- 
obligatoria crece un 11% de la población, mientras que en su segundo ciclo 
(párvulos, 4-5 años) el crecimiento fue de más del 20%. 

En 1985 la escolarización de los niños de 5 años era del 97%, a los 4 años era 
del 85%, a los 3 años del 11% y a los 2 años del 4,8%. En la Figura 19.2. se 
pueden observar los crecimientos por edades y ciclos (constituidos después de la 
LOGSE por los niños y niñas de 0-2 años, el primer ciclo y por los de 3-5 el 
segundo). 


Jardines de infancia Párvulos Totales 
(2-3 años) (4-5 años) (0-6 años) 


Figura 19.1. Tasas de escolarización a las edades 0-6 años entre 1976 y 1983 2. 


Es decir, que el nivel preescolar crece de arriba hacia abajo, desde la cota de 
los 5 años —máximo crecimiento— edad próxima al sistema educativo 
obligatorio, hacia abajo. Estos incrementos son el resultado de la creciente 
demanda, explicada por las necesidades de las familias y, una vez que se han 
comprobado los buenos resultados ante el evidente hecho de que la Educación 
Preescolar favorecía el éxito en lo que hoy es la Primaria, mejorándose el 
principio de igualdad de oportunidades. 

Estas tendencias empezaron a afianzarse desde la promulgación de la Ley 
General de Educación de 1970, que daba instrucciones para los primeros cursos 
de la EGB relativas a su coordinación con Preescolar reconociendo su valor 
propedéutico para la Educación obligatoria que comenzaba a los 6 años. Esto 
empezaba a dar pie para que se vaya consolidando la idea de que el nivel 
preescolar se pueda entender como un derecho. 

El retraimiento de la creciente demanda en la educación de los más pequeños 
fue la respuesta al estancamiento en el proceso de incorporación de la mujer al 
trabajo fuera del hogar, al descenso de la natalidad y a la crisis económica. Entre 
los años 1983 y 1992 el descenso de la población infantil en el tramo de 25 años 
fue notable. (En 1988, por ejemplo, la matrícula cayó en 65.000 niños menos). 
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Esto permitió que los recursos se dedicasen más a incrementar la escolarización 
de los mas pequeños (por debajo de los 4-5 años). 

A las puertas del nuevo siglo, la educación infantil experimenta un nuevo auge 
por el aumento de la natalidad, fenómeno muy ligado a la inmigración. En 
España entre 1983 y 2006, se puede apreciar una subida notable de las tasas de 
escolarización en las edades del primer ciclo de educación infantil que han 
llegado a: 4,3 puntos porcentuales en niños y niñas con menos de un año, a 
15,8 en los niños y niñas de un año, a 29,9 en los de 2 años, a 95,9 puntos a la 
edad de 3 años, a 96,7 a los cuatro años y a los 5 años es del 100% en todos 
los cursos analizados. (Ver Figuras 19.2. y 19.3.) 


NOOO IECCSTOO IEC ECO EC E 
O 


Crecimiento 1983/84 a 
Crecimiento 1994/95 a - 


Figura 19.2. Evolución de las tasas netas de escolarización en educación infantil 1984-2006 3, 


—S— 1983-84 — M-— - 1994-95  ——A—— 2005-06 


Menos de l año 2 años 3 años 4 años 5 años 


l año 


Figura 19.3. Representación gráfica de la evolución de la escolarización en Educación Infantil *. 


El relativo poco tiempo en el que se configura y toma cuerpo el nivel de la 
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Educación Infantil —a lo largo de unas pocas décadas— ha hecho que este nivel 
no arrastre (como ocurre más en Secundaria y algo menos en Primaria) los 
esquemas y las formas de "saber hacer” alejados del pensamiento moderno, que 
se apoye en una concepción más actual del alumno y que se desarrolle en ella 
formas pedagógicas más “suaves”, prácticas de control y contenidos algo 
diferentes. 

El nivel de “cantidad” de la escolaridad disfrutado era de 2,1 años en 
19861987, de 2,8 años en 1996-1997 y de 3,2 años en 2001-2002. En la 
actualidad los esfuerzos de las administraciones se concentran en la 


escolarización de los niños y niñas menores de 3 años”. 

Estos indicadores nacionales son muy desiguales en las diferentes 
Comunidades Autónomas: País Vasco, Cataluña, Aragón, Comunidad de Madrid y 
Galicia, aunque el mayor incremento —que también es desigual— lo han 
experimentado Melilla, Andalucía, Aragón, Comunidad Valenciana y la Comunidad 
de Madrid. (Ver Figura 19.4., pág. 408.) 
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Figura 19.4. Escolarización media en Educación Infantil (0-5 años) por Comunidades 
Autónomas. Comparación entre cursos 1996-97 y 2003-04*. 


Figura 19.4. Escolarización media en Educación Infantil (0-5 años) por Comunidades Autónomas. 
Comparación entre cursos 1996-97 y 2003-04 6, 


Son diferencias que se corresponden con las desigualdades de renta (PIB). Lo 
cual demuestra que las oportunidades dependen del territorio en el que se viva. 
Al currículum se le debe juzgar y se debe decidir considerando su dimensión 
restauradora de la justicia en los menos favorecidos, sea en este caso por el 
territorio, sea por cualquier otra causa. Una preocupación que debe agudizarse, 
teniendo en cuenta el efecto multiplicador de los primeros déficit en la historia 
académica posterior de los sujetos. 


España figura entre los países con las tasas más altas dentro de la UE, ya que 
se sitúa únicamente por debajo de Francia y Bélgica e Italia en la escolarización a 
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los 3 años y de Francia y Bélgica a los 4 años. (Ver Figura 19.5.) 


NONI NETO NETO MINI ET ITA 
AAA 7 


Figura 19.5. Población escolarizada en la Unión Europea (27) a las edades de 3 y 4 años/. 


19.3. ¿Quién satisface la demanda de la Educación Infantil? 


La enseñanza pública y la enseñanza privada se reparten la escolarización de la 
Educación Infantil al 50% (ver Figura 19.6). La enseñanza pública se ocupa más 
del segundo ciclo de la etapa, mientras que la privada lo hace tanto del primero 
como del segundo ciclo. 

El 93,4% del alumnado está matriculado en enseñanza con financiación 
pública, correspondiendo el 67,4% a centros públicos y el 26,0% a enseñanza 
concertada, según los datos del curso 2007-08. Sólo el 6,6% del alumnado se 
encuentra escolarizado en enseñanza privada no concertada. La distribución de 
los niños y niñas en un tipo y otro de enseñanza se ha mantenido estable en los 
últimos años. 

Los centros concertados y los privados atienden mayoritariamente a niños de 
primer ciclo de la Educación Infantil (56,3%), mientras que los públicos lo hacen 
en mayor medida a los de segundo ciclo (68,2%). La oferta no pública la 
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compone, básicamente, la de los centros concertados, que son financiados por el 
Estado. Los privados lo son por padres, aunque algunos de estos reciben "el 
cheque escolar” (el coste básico que cuesta un puesto escolar en la escuela 
pública) o una beca como ayuda estatal. Aun cuando los centros privados 
representan el 12,4 % del total de la Educación, sin embargo atienden al 46,5% 
de los niños y niñas de O a 3 años. 

Entre 2002 y 2008, en la oferta de los centros privados para ese ciclo se ha 
producido un crecimiento del 5%, mientras que en los centros públicos fue de 
1,7%. 

Teniendo en cuenta que estamos tratando de un nivel no obligatorio el dato 
sobre el carácter público o privado afecta a las posibilidades de establecer 
controles de calidad, las condiciones del personal docente y auxiliar tener o no 
filtros de entrada, continuidad con la Primaria. Ventajas que puede tener la 
enseñanza pública, siempre y cuando no se bloquee y no se deje de estimular la 
creatividad pedagógica característica de este nivel y no adquiera miméticamente 
el carácter pre escuela. 

La Educación Infantil pública (especialmente el ciclo 3-5 años) se ubica 
mayoritariamente en los centros de Enseñanza Primaria dentro de los cuales 
cobra con facilidad el carácter de una primera etapa, si bien se pueden encontrar 
centros dependientes de Ayuntamientos y de otras entidades oficiales que 
atienden a los de 0-3 años (Guarderías, Jardines de Infancia, Escuelas 
Infantiles...). La enseñanza concertada también escolariza predominantemente a 
los de 3 a 5 años en sus respectivos centros de primaria. Los centros de 
Educación Infantil privados escolarizan en Guarderías, Escuelas infantiles, etc. 


(1) Alumnado escolarizado en centros autorizados por las Administraciones educativas. 


(2) Alumnado escolarizado en centros autorizados por las Administraciones educativas. Para este ciclo, 
la enseñanza concertada corresponde a la enseñanza subvencionada. 
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Figura 19.6. Distribución porcentual del alumnado de enseñanzas de régimen general no universitarias 
por titularidad/financiación (curso 2007-08) 8, 


19,4. El currículum visible e invisible de la Educación Infantil 


En definitiva, por motivos diversos, la historia provocó una necesidad —la de 
hacerse cargo del cuidado, desarrollo y educación de los menores— que se ha de 
satisfacer con alguna respuesta según decía GONZALEZ-ANLEO (1985): 


“La Educación Preescolar se ha ido convirtiendo progresivamente en una necesidad de las 
sociedades modernas, en parte por los cambios operados en las familas: viviendas cada vez más 
pequeñas, ausencias prolongadas de los padres, insuficiencia consiguiente de la institución familiar 
para cumplir sus funciones educativas en relación con sus hijos; y en parte por el principio de 
igualdad de oportunidades, simbolo clave de la política educativa”. 

(Pág. 60.) 


Un hueco que había que ocupar 


Cree MIALARET (1976) que *....debido a la presión de las necesidades y de la situación económica y 
política, se ha creado, o se ha dejado de crear un establecimiento de educación preescolar sin saber 
muy bien cuáles eran sus finalidades y la exigencia en materia de locales, material, presupuesto y 
personal; de ahí una cierta insatisfacción”. 

(Pág. 64.) 


Digamos que el hueco permitió y reclamó el rellenarlo a posteriori con algún 
contenido: el cual, a su vez, necesitaba de una explicación. 

La fórmula, mayoritariamente, fue la de crear espacios y tiempos en los 
laterales del aparato escolar, el cual, debido a su creciente uso, se ha convertido 
ya en la puerta para el paso obligatorio, de hecho, a ese sistema. Existían y 
existen otras formas de hacerlo, pero la mencionada ha sido la dominante. 
Adoptando el marco escolar se adoptaba también el currículum como 
instrumento para concretar la oferta de una educación estructurada, a la vez que 
es un medio para organizar la práctica. 

No obstante, hay que recordar que en Europa un 12% de los hogares 
familiares se hace cargo del cuidado de los niños y niñas de O a 6 años. En 
España algo más del 15%. En Alemania y Finlandia menos del 10%. La dinámica 
del aprendizaje, su contexto, los contenidos, etc., son muy distintos según sea la 
fórmula para realizar la educación. 

En el ámbito de la Unión Europea se distinguen tres modelos de dispensar la 


educación infantil? a) Modelo centrado en el niño. b) Programas y servicios de 
asistencia y cuidado. c) Programas centrados en la familia. El primero es el 
dominante; en él se encuadra el modelo institucionalizado que conocemos. Se 
desarrolla en centros específicos, está al cuidado de profesionales especializados, 
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tiene un enfoque pedagógico del currículum, puede completarse con estrategias 
de participación y colaboración de las familias y en él el sector público tiene un 
papel esencial. La revisión de la investigación demuestra que ese modelo es el 
más eficaz, sobre todo cuando se combina con la colaboración de los padres. El 
segundo se sirve de personal escasamente especializado y no se ajusta a 
currículum estructurado alguno. En el tercero se desarrollan programas dirigidos 
a satisfacer necesidades diversas de la familia. 

Como hemos visto, la Educación Infantil se imparte mayoritariamente en 
instituciones que han quedado integradas en el sistema escolar como base del 
mismo, de forma que —aunque no sea obligatoria—, se convierte en algo que 
antecede a la Primaria con una función propedéutica, sin la garantía de ser 
reconocida como parte del derecho a la educación, con la función ineludible de 
prevenir dificultades, atrasos y otorgándole una función compensadora. 


La "utilidad escolar" de los niveles infantiles escolarizados 


En este sentido Husen (1985), hace una síntesis de las conclusiones que se 
obtienen tras la revisión de programas educativos en preescolar: 


— Cursar la educación preescolar repercute positivamente en el rendimiento 
escolar posterior y reduce significativamente el número de niños que tienen 
que ir a clases de recuperación. 

— La Educación Preescolar tiene efectos positivos para promover de curso. 

— Los niños que han estado en preescolar obtienen el nivel de calificaciones 
que esperaban de ellos sus colegios. 

— Los diez programas analizados por este autor influyen positivamente. Hay 
que señalar que estos programas no tienen únicamente la misión de 
preparar para la escolaridad obligatoria, aunque tengan efectos sobre ella, 
sino que tienen una fundamentación exclusivamente psicopedagógica. 


El éxito escolar posterior se produce claramente en niños de hogares con 
menos recursos económicos (BELLER, 1981), mejorando su aspecto físico, los 
cuidados en la higiene y la alimentación, su desarrollo cognitivo, llegando a ganar 
significativamente capacidad de inteligencia y la aceleración de su desarrollo. 

La educación preescolar contribuye a mejorar las relaciones sociales, 
desinhiben a los niños y niñas, los hace más cooperativos, les faculta para 
establecer interacciones más complejas, adquieren más confianza en sí mismos, 
mayor fluidez verbal, vocabulario y complejidad de lenguaje. 

APPLE y KinG en sus investigaciones concluyeron que los niños pequeños que 
habían sido escolarizados, en la enseñanza obligatoria funcionaba mucho mejor 
que aquellos que no habían asistido al centro preescolar La socialización al 
espacio escolar se había producido y era un tiempo que tenían ganado para 
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prestar atención para aprender otros aspectos relacionados con la cultura y la 
escuela. 

Las guarderías, jardines de infancia, escuelas maternales y de párvulos, dado 
que no surgen en momentos, lugares y circunstancias idénticas han sido escuelas 
muy diferentes y el currículum desarrollado en ellas también. En algunos casos se 
han limitado a tener a los niños “guardados”, dándoles seguridad física (esto en 
la prueba de su carácter asistencial), mientras otros han trabajado de forma que 
han creado un modelo propio de Educación Infantil (ésta en la razón de su 
carácter educativo). A lo largo del tiempo los currícula para la Educación 
Preescolar han sido muy dispares entre sí, como consecuencia de diversas 
situaciones sociales y las necesidades que tenían los niños en épocas 
determinadas, potenciando una faceta u otra del individuo. Como dice FRABBONI 
(1986, pág. 26) las escuelas que atienden a los menores han pasado “de la 
concepción de la infancia como edad que hay que proteger a la concepción de 
una edad social que hay que educar”. 


¿Qué significado tienen los contenidos? 


Al discutir, planificar o desarrollar los contenidos del currículum de Educación 
Infantil hemos de considerar que ese término tiene una significación singular en 
este nivel. No se refiere tanto a lo que deba asimilarse, sino lo que el alumno ha 
de experimentar para adquirir una serie de habilidades básicas. Es decir que 
tenga en cuenta la totalidad de actividades y experiencias de aprendizaje que, de 
forma organizada y sistemática, ha de realizar el alumno, como protagonista, 
bajo la tutela y responsabilidad directa de la escuela. Un planteamiento sobre el 
que Dewey (1943) incidió en su obra Experiencia y educación, publicada en 1938. 
Este currículum centrado en el alumno trata de que los niños y las niñas tengan 
vivencias y experiencias que despierten su desarrollo, que sean ricas y globales, 
en interacción con otros sujetos, que utilice materiales, los manipule en 
ambientes específicos: el aula, barrio, hogar, bibliotecas, ludotecas, etc. 

Como la experiencia es una vivencia auténtica, personal y se desarrolla en unas 
condiciones concretas, al hablar de currículum en este caso lo tenemos que 
comprender también como la selección y ordenación de oportunidades que son 
posibles en el medio ambiente. De acuerdo con BRONFENBRENNER (1987) el 
desarrollo es determinado por la riqueza de estímulos que brindan los ambientes 
en los que nos desenvolvemos, “El desarrollo —dice— es un producto de la 
interacción entre una persona en crecimiento y las peculiaridades de un medio 
ecológico que cambia, evoluciona y se transforma”. El aula no es sólo un lugar 
físico, sino un medio ecológico que tiene unas características propias, en el que 
el niño y la niña, por el hecho de vivir en él, tienen experiencias, viven roles, 
participan en actividades que se repiten (actividades molares), aprenden a 
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comportarse estando con otros iguales, a socializarse y a conocer su cultura para 
sentirse miembro de un grupo y pertenecer a ella. 

Este modo de encarar la experiencia nos lleva a pensar que los efectos que 
esperamos lograr con el currículum experiencial no se pueden separar de otros 
efectos adquiridos en otros nichos ecológicos que actúan paralelamente al 
escolar (familia, parque, barrio, ludotecas, viajes, etc.). 


¿Cómo se ha formado el currículum de este nivel educativo? 


El consenso acerca de la misión que debe cumplir la educación infantil, con sus 
fines que han de concretarse en su currículum, lo resumía MIALARET (1976, pág. 
38 y siguientes) en estos términos: 


1. Tomar en cuenta la realidad psicológica del niño como algo propio y 
singular. 

2. Admitir que las reacciones psicológicas del niño son peculiares y que no hay 
que interpretarlas desde el significado adulto. 

3. La metodología a usar con ellos será activa, algo que no se impone, sino 
que organiza la espontaneidad hacia metas educativas. 

4. Preparar para la vida, para entender el mundo que le rodea, explorarlo, etc. 

5. Fomentar la autoconfianza para salvar dificultades y buscar la independencia 
personal. 


El currículum no suele ser (o no suele serlo en su globalidad), el resultado 
deducido de una teoría, de unas ideas o de unas finalidades ideales. Como se 
dijo al comienzo, son múltiples las determinaciones que tiene y no se hacen ver 
en el mismo momento ni han operado todas a la vez. En realidad, el currículum 
de la Educación Infantil lo componen una amalgama de aportaciones que se han 
asentado con el transcurso del tiempo, en el que podemos comprobar la 
existencia de ingredientes procedentes de las determinaciones siguientes: 


a. La primera determinación del currículum proviene del hecho de que el nivel 
de Educación Infantil se genera para suplir al cuidado familiar de lo que se 
deduce la necesidad de contemplar en los currícula las necesidades de los 
menores en lo que se refiere al cuidado físico, su seguridad y la creación de 
hábitos de vida saludables: alimentarios, de higiene, descanso... La maestra o el 
maestro son, antes que nada, cuidadores, lo cual no quiere decir que esa faceta 
sea lo más valioso ni lo más valorado, pero si no se atiende, el “pacto implícito” 
entre las familias y las instituciones de educación infantil se rompe. Estas 
necesidades sobre las que los niños y niñas deben aprender, no quiere decir que 
se hayan de enseñar en sentido estricto como ocurre con otros contenidos, sino 
que dependen de la práctica continuada de comportamientos apropiados en la 
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vida cotidiana, como si fuesen decantaciones del currículum oculto. Por decirlo de 
manera sencilla: no se enseñan hábitos de higiene más que practicándolos a lo 
largo del tiempo escolar, cuidando la del propio cuerpo, la de las instalaciones y 
elementos de las escuelas. Es la experiencia la que cuenta. 

En las primeras escuelas maternales (en la década de los años 1920) su 
currículum estaba orientado principalmente hacia la formación de hábitos y a 
promover la salud física. 

b. Muchas de las formas de “saber hacer” en educación son pautas aprendidas 
de las tradiciones de cuidar y dirigir a los menores. Una vez son escolarizados los 
pequeños, aparece la necesidad de dulcificar el ambiente escolar para que resulte 
favorable al desarrollo y no sea motivo de rechazo a las escuelas. Esta evidencia, 
junto a la valoración de la afectividad como algo positivo en las relaciones dentro 
de la familia nuclear, proyectan en el currículum la importancia y necesidad de 
atender a la vida emocional (FéLix López, 2009) y al desarrollo afectivo. A esta 
valoración ha contribuido la proyección de las teorías freudianas en la educación. 
Al psicoanálisis se debe la preocupación por la proyección que la infancia tiene en 
la vida adulta, la sexualidad infantil, la importancia del fondo emocional 
inconsciente en las relaciones con los demás, el valor del autoconcepto, la 
sensibilidad hacia el clima escolar, la influencia de los tratos represivos en la salud 
mental y seguridad de las personas poco sanas, la importancia del conocimiento 
profundo de sí mismo del profesorado... (Véase PALOMERO, 2006.) 

Cc. Del mismo modo que ocurrió con las proyecciones del psicoanálisis, en los 
siglos xix y XX, (al último a veces se le ha denominado siglo “del niño”), desde 
otros campos disciplinares y de investigación (arrastrando la idea roussoniana de 
la bondad natural del niño) se han hecho aportaciones teóricas sobre el menor y 
su educación que (como es el caso de la Paidología, Pedagogía, Psicología, 
Pediatría, Psicoanálisis, el marxismo...) han contribuido a formar una idea 
moderna de la educación y de trato adecuado a la infancia, actuando también de 
crítica a las prácticas vigentes que no se rigen por estos principios. Las figuras, 
un poco alejadas en el tiempo, de PEsTALOZZ1I (1746-1827), FROEBEL (1783-1856), 
más la fructífera concentración de figuras de la relevancia de MONTESSORI (1870- 
1956), Dewey (1870-1957), DecroLY (1871-1932), FREINET (1870-1966), WALLON 
(1879-1962), Ne (1883-1973), CLAPAREDE (1873-1940), PiaceT (1896-1980), 
VYGOTSKI(1896-1934) y las hermanas Acazz1(1870-1945) nos han proporcionado 
las bases del pensamiento y los métodos de lo que en Europa se llamó La 
Educación o Escuela Nueva y en los Estados Unidos se denominó educación 
progresiva. Este bagaje de ideas y los ensayos que se realizaron, a veces en gran 
cantidad de centros y de docentes, constituyeron estilos diferenciados de 
educación, en general, y para la Educación Infantil. En este nivel se asentaron 
más fácilmente esas innovaciones que en otros niveles cargados de tradiciones 
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centenarias. Hoy, en la práctica totalidad de los países de la vElO, predomina 
una orientación centrada en el niño. 

d. De las experiencias que existen en la práctica —pasada o presente— que se 
han constituido y se reconocen como modelos ejemplares, no necesariamente 
ligados a autores determinados, sino que desarrollan la educación apoyándose en 
supuestos que las identifican. Es el caso de Regio Emilia, en Italia, el Proyecto 
Spectrum en los Estados Unidos o el movimiento Rosa Sensat en Cataluña 
(España). Muchas otras permanecen en el anonimato. 

e. Los distintos niveles del sistema educativo son elementos agregados, que 
arrastran su propia historia y están envueltos en una especie de cultura que les 
singulariza. Una clase de Educación Infantil se parece poco a otra de Bachillerato. 
La escuela subsumirá a alumnos y profesores en dicha cultura. Como afirma 
GIMENO (2003): “La institución escolar y las prácticas que en ella se desarrollan no 
nacieron ni son sólo escenarios del desarrollo, donde los actores pueden mejorar 
o fracasar en sus actuaciones, sino que los modos de vivir en ellas es lo que 
hacen al actor. El niño va a la escuela y ésta hace al niño”. 


Los componentes regulados del currículum 


Esas culturas se mezclan y se colonizan entre sí. Si además tenemos en cuenta 
la determinación que provocan en otros niveles de Infantil, al ser éste la puerta 
de entrada, se explica que sobre él recaigan presiones para que responda su 
currículum al hecho de ser el nivel preescolar. Una realidad visible, tal como se 
refleja en las áreas que se establecen en el currículum prescrito u oficial. (Ver 
Figura 19.7, págs. 416 y ss.) 

En el currículum de la Educación Infantil, además de la dimensión de cuidado 
de la que ya se ha hablado, se combinan las dos tradiciones fundamentales: la 
centrada en el niño que propone áreas como el desarrollo motor, cognitivo, 
afectivo y social, las actividades lúdicas, el juego, etc. Por otro lado, la tradición 
preescolar que sugiere las matemáticas, lengua, estudio del medio, etc. 

En la mayoría de los países europeos, cuando la Educación Preescolar se 
inserta en la estructura escolar, las directrices generales incluyen objetivos, áreas, 
actividades, enfoques metodológicos y evaluación; pero cuando no incluye a 
centros no escolares aunque su orientación sea educativa, sólo señalan objetivos 
a alcanzar de forma muy general, dando mucha autonomía en su 
funcionamiento. Como son orientaciones, los centros disfrutan de un grado de 
libertad y autonomía en aplicar metodologías, adquirir materiales, realizar 
actividades, pero respetando los objetivos. 

Las disposiciones legales, que en nuestro caso regulan el currículum de la 
Educación Infantil, pertenecientes a las diferentes reformas que la han afectado 
más directamente quedan reflejadas en la Figura 19.7. 
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A partir de la promulgación de la Ley General de Educación de 1970 y las 
orientaciones que la desarrollaron, se configuró un currículum propio para la 
Educación Preescolar a partir de lo cual comenzaron a cambiar las formas de 
actuar de aquellas maestras que mantenían a los niños de 4 y 5 años esperando 
en cola con las cartillas para que aprendieran a leer mecánicamente y a escribir 
“muestras”, descuidando otras actividades previas que hoy se consideran 
necesarias. Se creó un estilo nuevo de actuar en la escuela con los niños 
pequeños incrementándose los juegos, materiales propios para seriar para 
modelar, leer cuentos, posibilidad de salir fuera del aula o de ordenarla con 
espacios libres para que el niño pudiera moverse o por rincones dando la 
posibilidad al alumno de elegir libremente actividades a realizar, etc. 

Aunque con los Programas Renovados, por tener que lograr objetivos 
concretos y por ser las áreas curriculares las escolares, los maestros/as volvieron 
a hacer más escuela con los menores, utilizando demasiadas fichas como 
material de actividades, mermando la posibilidad de realizar experiencias 
vivenciadas por los niños. 

Con la LOGSE, en 1990 se estableció el nivel de la Educación Infantil desde O 
a 6 años, dándole entidad propia, incorporando como novedad el uso de una 
lengua extranjera en actividades comunicativas relacionadas con las rutinas y 
situaciones habituales del aula. A partir de ahí el currículum —con pocas 
variaciones importantes—, se ha estabilizado y todos aceptamos que, sin quitarle 
importancia, los niños y niñas en esas edades “hagan otras cosas que leer y 
escribir”, que disfruten en las escuelas, que se muevan de sus asientos o retocen 
por la alfombra, al tiempo que aprenden a convivir con otros niños y respetar 
diferencias, a socializarse en su cultura y vivenciala como miembro que 
pertenece a ella, que aprendan a observar y cuestionarse lo que hay en su 
entorno, a saber representarlo con respecto a él y en el plano, etc. Son acciones 
previas necesarias a trabajar para conseguir la madurez del niño. Estos logros, 
que suelen estar ocultos, se ven reflejados en los aprendizajes rápidos que 
consigue la maestra/o de Primaria olvidando todo ese trabajo realizado por la 
maestra de Infantil. No obstante, cuando finalicen la etapa sentirán que aquélla 
era otra escuela, al menos, mientras que las apelaciones conservadoras que 
reclaman métodos más exigentes, más orden o resultados claros, no disuelvan el 
nicho dorado que en los sistemas de los países ricos hemos construido para una 
infancia más feliz, desinhibida y sin rupturas con la vida familiar: 


Leyes Denominación || Rasgos señalados por las normas básicas. 


Fines: 


Uno. La educación preescolar tiene como objetivo fundamental el 
desarrollo armónico de la personalidad del niño. 
Dos. La educación preescolar que tiene carácter voluntario, comprende 
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Ley 
General de 
Educación, 

1970. 


Educación 
preescolar 


hasta los 5 años de edad y esta dividida en dos etapas, que se desarrollarán: 


A) en el jardín de la infancia, para niños de 2 y 3 años, la formación, 
aunque estará originada sistemáticamente, tendrá un carácter semejante a la 
vida del hogar. 

B) en la escuela de párvulos, para niños de 4 y 5 años, la formación 
tenderá a promover las virtualidades del niño. 


Objetivos: 


1, Conseguir el desarrollo armónico de la personalidad del niño en los 
aspectos neurofisiológicos, mental y social 

2. Favorecer la expresión de su originalidad en las actividades: dinámicas de 
lenguaje, artísticas, de observación y reflexión. 

3. Facilitarle la integración al grupo en su triple aspecto de: comunicación, 
colaboración y responsabilidad. 

4. Ayudarle a la adquisición de actitudes y valores morales y religiosos. 

5. Crear en tomo al niño un medio rico que favorezca el desarrollo 
sistemático de actitudes y actividades. 

6. Tratar de conseguir mediante actitudes lúdicas, los anteriores 
objetivos. 

(Nuevas orientaciones pedagógicas, 1978. Pág. 5.) 


También señalan objetivos específicos y actividades para la edad de 2 
años, de 3 años y para 4 y 5 años. De todas ellas podemos resaltar 
actividades como: 


— Para conseguir la autonomía personal (saber vestirse/ desvestirse, comer 
solo, lavarse las manos, recoger juguetes, respetar un turno, etc.) 

— De motricidad gruesa. 

— De motricidad fina. 

— De expresión, creación y representación oral, dinámica, rítmica y plástica. 

— De observación y conocimiento del entorno. 

— Conocimiento y ajuste corporal. 


Con otra disposición legal posterior reflejada en los Programas Renovados 
las áreas curriculares de la educación preescolar son las mismas que las del 
primer ciclo de la EGB: Lengua castellana (comprensión y expresión oral, 
lectura y escritura); Matemáticas (iniciación a la clasificación y seriación, 
experiencia prenumérica); Experiencias Social y Natural (conocimiento de sí 
mismo, conocimiento del medio, desenvolvimiento en el medio); Educación 
artística (educación plástica y musical); Educación física (contacto con los 
objetos conocimiento y ajuste corporal); Comportamiento afectivo-social 
(afirmación de sí mismo, preparación para la educación sexual, valores y 
comportamiento). Enseñanza religiosa, según la opción de los padres. 

(Programas Renovados para la Educación Preescolar y Ciclo Inicial, 1981). 
Esto hizo que el modelo escolar se adentrara en las aulas de infantil y se 
hiciera más escuela que pre-escuela. 


Se le da a este nivel educativo entidad propia. Comprende desde O a 6 
años. Dividido en dos ciclos: Primer ciclo de O a 3 años y segundo ciclo de 3 a 
6 años, con carácter no obligatorio. 


Fines: 


La educación infantil contribuirá a desarrollar en los niños las siguientes 
capacidades: 


a) Conocer su propio cuerpo y sus posibilidades de acción. 

b) Relacionarse con los demás a través de las distintas formas de expresión 
y de comunicación. 

c) Observar y explorar su entorno natural, familiar y social. 

d) Adquirir progresivamente una autonomía en sus actividades habituales. 
Los contenidos educativos se organizarán en áreas que se correspondan con 
ámbitos propios de la experiencia y desarrollo infantiles y se abordarán a 
través de actividades globalizadas que tengan interés y significado para el 
niño. 
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Objetivos: 


Descubrir conocer y controlar progresivamente el propio cuerpo, 
formándose una imagen positiva de sí mismos, valorando su identidad sexual, 
sus capacidades y limitaciones de acción y expresión y adquiriendo hábitos 
básicos de salud y bienestar. Actuar de forma cada vez más autónoma en sus 
actividades habituales, adquiriendo progresivamente seguridad afectiva y 
emocional y desarrollando sus capacidades de iniciativa y confianza en sí 
mismos. 


1. Establecer relaciones sociales en un ámbito cada vez más amplio, 
aprendiendo a articular progresivamente los propios intereses, puntos de 
vista y aportaciones con los de los demás. 

2. Establecer vínculos fluidos de relación con los adultos y con sus iguales, 
respondiendo a los sentimientos de afecto, respetando la diversidad y 
desarrollando actitudes de ayuda y colaboración. 

3. Observar y explorar el entorno inmediato con una actitud de curiosidad 
y cuidado, identificando las características y propiedades más significativas de 
los elementos que lo conforman y alguna de las relaciones que se establecen 
entre ellos. 

4, Conocer algunas manifestaciones culturales de su entorno, mostrando 
actitudes de respeto, interés y participación hacia ellas. 

5. Representar y evocar aspectos diversos de la realidad vividos, conocidos 
o imaginados y expresarlos mediante las posibilidades simbólicas que ofrecen 
el juego y otras formas de representación y expresión. 

6. Utilizar el lenguaje verbal de forma ajustada a las diferentes situaciones 
de comunicación habituales para comprender y ser comprendido por los 
otros, expresar sus ideas, sentimientos, experiencias y deseos, avanzar en la 
construcción de significados, regular la propia conducta e influir en la de los 
demás. 

7. Enriquecer y diversificar sus posibilidades expresivas mediante la 
utilización de los recursos y medios a su alcance, así como apreciar diferentes 
manifestaciones artísticas propias de su edad. 


Mantiene su propia identidad con carácter educativo, los dos ciclos y sigue 
siendo no obligatoria, pero es gratuita para el segundo ciclo de 3 a 6 años 

En el primer ciclo se atenderá especialmente a la adquisición de hábitos 
elementales de salud y bienestar, a la mejora de sus destrezas motrices, al 
desarrollo del lenguaje, al establecimiento de vínculos afectivos con los demás 
y regulación progresiva de expresión de sentimientos y emociones. 

En el segundo ciclo se iniciará el aprendizaje de la lectura y escritura en 
función de las características y experiencias de cada niño/a, iniciación en 
habilidades numéricas básicas, en las tecnologías de la información y la 
comunicación y en la expresión plástica y musical. 


Fines: 


1. La finalidad de la educación infantil es la de contribuir al desarrollo físico, 
afectivo, social e intelectual de los niños y las niñas. 

2. En ambos ciclos se atenderá progresivamente al desarrollo afectivo, al 
movimiento y los hábitos de control corporal, a las manifestaciones de la 
comunicación y del lenguaje, a las pautas elementales de convivencia y 
relación social, así como al descubrimiento de las características físicas y 
sociales del medio. Además se facilitará que niñas y niños elaboren una 
imagen de sí mismos positiva y equilibrada y adquieran autonomía personal. 


Objetivos: 


La educación infantil contribuirá a desarrollar en las niñas y niños las 
capacidades que les permitan: 


a) Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de acción 
y aprender a respetar las diferencias. 

b) Observar y explorar su entorno familiar, natural y social. 

c) Adquirir progresivamente autonomía en sus actividades habituales. 

d) Desarrollar sus capacidades afectivas. 
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e) Relacionarse con los demás y adquirir progresivamente pautas 
elementales de convivencia y relación social, así como ejercitarse en la 
resolución pacífica de conflictos. 

f) Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas 
de expresión. 

g) Iniciarse en las habilidades lógico-matemáticas, en la lectoescritura y en 
el movimiento, el gesto y el ritmo. 


Áreas: 


1. Los contenidos educativos de la educación infantil se organizarán en 
áreas correspondientes a ámbitos propios de la experiencia y del desarrollo 
infantil y se abordarán por medio de actividades globalizadas que tengan 
interés y significado para los niños. 

2. Los métodos de trabajo en ambos ciclos se basarán en las experiencias, 
las actividades y el juego y se aplicarán en un ambiente de afecto y 
confianza, para potenciar su autoestima e integración social. 


Las áreas del segundo ciclo de la educación infantil son las siguientes: 


— El conocimiento de sí mismo y autonomía personal 
— El medio físico, natural, social y cultural 
— Los lenguajes: comunicación y representación. 


Figura 19.7. Los contenidos básicos de la Educación Infantil en España. 


Bibliografía 


BECK, U. (2006). La sociedad del riesgo. Barcelona. Paidós. 

BELLER, E. K. y otros (1981). 12 Jornadas Internacionales sobre experiencias y Alternativas a las 
Instituciones Infantiles y Juveniles. Madrid. Delegación de Educación y Centros escolares y Diputación 
de Madrid. 

BRONFENBRENNER, U. (1987). Ecología del desarrollo humano. Barcelona. Paidós. 

CLARKE-STEWART, A. (1984). Guarderías y cuidados infantiles. Madrid. Morata. 

COLMENAR ORZAES, C. (1991). “Las escuelas de párvulos en España durante el siglo XXI: su desarrollo 
en la época de la Restauración” Historia de la Educación, 10, págs. 89-106. 

DEWEY, J. (1943). Experiencia y educación. Buenos Aires. Losada. 

ESCUELAS INFANTILES DE REGGIO EMILIA (1995). La inteligencia se construye usándola. Madrid. Morata. 

EURYDICE. (2009). Early Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and Cultural 
Inequalties. (http://www.eurydice.org). 

FRABBONI, F. (1986). La educación del niño de O a 6 años Madrid. Cincel. 

GARDNER, D., FELDMAN, D. H. y KRECHEVSKY, M. (2001). El Proyecto Spectrum. Tomos 1, Il, III. Madrid. 
Morata. 

GARZÓN, M. y MARTÍNEZ, S. (1998). La práctica de los rincones con niños de 2 a 6 años. Madrid. MEC. 

GIMENO SACRISTÁN, J. (2003). El alumno como invención. Madrid. Morata. 

— (1998). Poderes inestables en educación. Madrid, Morata. 

— y PÉREZ, A. (Comp). (1983). La enseñanza. Su teoría y su práctica. Madrid. Akal. 

GONZÁLEZ-ANLEO, J. (1985). El sistema educativo español. Madrid. Instituto de Estudios Económicos. 

HUSEN, T. (1985). The Internacional Enciclopedia of Education. Vol 3. Oxford. Pergamom Press. 

LÓPEZ SÁNCHEZ, F. (2009). Las emociones en la educación. Madrid. Morata. 

MAUSE, LI. DE (1982). Historia de la infancia. Madrid. Alianza Universidad. 

MEC (1992). Guía documental y de recursos. Infantil. Madrid. MEC. 

— (2008). Datos y cifras de la educación en España 2007/2008. Madrid. MEC. 

— (2006). Sistema estatal de indicadores de la educación. Madrid. MEC. http://www. 
educacion.es/mecd/jsp/plantilla.¡sp?id=31328area=estadisticas 

MEC (2006). Sistema estatal de indicadores de la Educación. Madrid. MEC. 


467 


MEC/INECSE (2005). Modelo de evaluación para la Educación Infantil. Madrid. 

MEPSD (2008). “Evaluación de la educación infantil en España”. Informe del estudio piloto 2007. Madrid. 
MEC. 

— (2009). Datos y cifras de la educación en España. Curso escolar 2008/2009. Madrid. Secretaría General 
Técnica. 

MIALARET, G. (1976). La educación preescolar en el mundo. París. UNESCO. 

— (1980). “La educación preescolar y las aportaciones de la ciencia contemporánea”. Madrid. Infancia y 
Aprendizaje, n% 11. 

MILLÁN, J. A. (2008) (coord.). La lectura en España. Informe 2008. Leer para aprender. Madrid Fundación 
Germán Sánchez Ruipérez y Federación de Gremios de Editores de España. 

MONTESSORI, M. (1979). La educación para el desarrollo humano. Comprendiendo a Montessori. México. 
Diana. 

NEGRÍN FAJARDO, O. (1985). “Educación Preescolar”. En ESCOLANO BENITO, A. (coord.) Diccionario de 
ciencias de la Educación. Historia de la Educación, II, págs. 103-104. Madrid. Anaya. 

OTT (2006). La eliminación del trabajo infantil: un objetivo a nuestro alcance. Informa 1B Ginebra. OTT. 

PALOMERO, J. L. (2006). “¿Sigue vigente el psicoanálisis? La polémica continua”. Revista Interuniversitaria 
de Formación del Profesorado. 20 (2). Págs. 233-255. http//dialnet.unirioja. es/serviet/oacart?codigo- 
2239704(revista) issn0213-8646 

SENSAT, R. (2004). La educación infantil: un derecho. Infancia. Barcelona. 

UE. Early Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and, Cultural Inequalities. 

UNESCO, (2009). Resumen. Superar las desigualdades: Por qué es importante la gobernanza. UNESCO. 
París. 

UNICEF, (2005). Pobreza infantil en países ricos. Florencia. UNICER 

— (2006). Estado mundial de la Infancia. Excluidos e invisibles. Nueva York. UNICER 

— (2007). Estado mundial de la Infancia. La mujer y la infancia. Nueva York. UNICEF. 

— (2007). Pobreza Infantil en perspectivas. Un programa de bienestar infantil en países ricos. Florencia. 
UNICEF. 

— (2009). Estado mundial de la infancia. Nueva York. UNICER. 

VARELA, J. (1986). “Aproximación genealógica a la moderna percepción social de los niños”. Revista de 
Educación, 281, págs. 155-177. 

VARIOS, (1984). Lócchio se salta il muro. Región Emilia Romagna. Ayuntamiento de Reggio Emila. 

WILLIS, A. y RICCIUT, H. (1990). Orientaciones para la escuela infantil de cero a dos años. Madrid. 
Morata. 


1 A partir de la estructura que regula la LOGSE (1990), los ciclos serán de 0-2 y 3-5 años de edad. 

2 GONZALEZ-ANLEO, J. (1985) El sistema educativo español. Instituto de Estudios Económicos. Madrid. 

3 Sistema estatal de indicadores de la educación. 2006 y 2007 MEC. http://www.institutode 
evaluacion.mec.es/sistema_estatal_de_indicadores_de la_educacion/2007/indicadores _ 
de_escolarizacion/ 

4 Ibidem. 

5 El Ministerio de Educación, Política Social y Deporte está desarrollando el Plan “Educa3”, el primer 
programa integral de impulso para la creación de nuevas plazas educativas para niños de menos de 3 
años, que supondrá una inversión total de 1.087 milones de euros entre 2008 y 2012. La financiación se 
realiza al 50% entre el Ministerio de Educación y las Comunidades Autónomas. 

6 Sistema estatal de indicadores de la educación. 2006 MEC. 

7 Ibidem. 

8 Fuente: Datos y cifras de la educación en España. 

9 EURYDICE. (2009) Early Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and Cultural 


468 


Inequalities. (http://www.eury dice.org) 
10 Early Childhood Education and Care in Europe: Tackling Social and, Cultural Inequalities. 


469 


CAPÍTULO XX 


El currículum de la Educación Primaria 


Por Jesús Jiménez SÁNCHEZ 
Inspector de Educación de Aragón 


Desde su configuración como etapa educativa, la Primaria ha ido cambiando de 
nombre (grado elemental, primera enseñanza, educación general básica, etc.) 
pero mantiene sus “constantes vitales”. En sus más de ciento cincuenta años de 
historia, las sucesivas leyes educativas le pusieron diferentes etiquetas a los 
maestros (profesores de EGB) y a las escuelas (grupos escolares, colegios, etc.), 
incrementaron progresivamente la obligatoriedad, extendieron la gratuidad hasta 
llegar a toda la población y aumentaron los contenidos curriculares. Pero, en el 
fondo, la enseñanza primaria no ha cambiado tanto: comienza a los 6 años de 
edad y se prolonga hasta la primera adolescencia, conserva una estructura 
interna dividida en cursos y ciclos, y la lectura, la escritura y el cálculo siguen 
siendo el eje central del currículum escolar: 


20.1. Raíces históricas de la etapa 


Para entender cómo se configura el currículum en la actual educación primaria 
es conveniente echar la vista atrás sobre los hitos fundamentales que han 
marcado el camino de esta etapa educativa tanto en lo organizativo como en lo 
curricular. 


Desde la Primera Enseñanza a la EGB 


La Enseñanza Primaria se regulaba por vez primera en nuestro país con la Ley 
de Instrucción Pública (Ley Moyano, 1857). Comenzaba a los 6 años de edad y 
se dividía en dos etapas. La elemental (6-9 años) era obligatoria para todos y 
gratuita para los que no pudiesen costearla, y se limitaba a la lectura, la escritura 
y la doctrina cristiana, algunos principios de gramática y aritmética y, si el 
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maestro o maestra tenía la preparación adecuada y suficientes recursos, a ciertas 
nociones de industria, comercio y agricultura, sustituida para las niñas por 
“labores propias de su sexo”. La primaria superior (9-12 años) se reservaba para 
quienes iban a continuar estudios en el bachillerato, generalmente en centros 
católicos, y añadía algunos rudimentos de historia y geografía de España, ciertas 
nociones de física e historia natural y algunos principios de geometría, dibujo 
lineal y agrimensura. En todo caso hay que señalar que no existía un programa 
oficial ni libros de texto. 

Este esquema utilitario de la Primera Enseñanza se mantuvo durante varias 
décadas a pesar de los muchos cambios producidos en el sistema educativo 
español. El Plan de Estudios (1901) de Romanones, por señalar el más conocido, 
no llegó a desarrollarse en programas oficiales concretos y los maestros siguieron 
durante muchos años teniendo que elaborar sus propios programas y libros de 
texto o copiarlos de la prensa pedagógica de la época. Este “inexistente” Plan 
Romanones pervivió incluso durante la 11 República pues los esfuerzos de las 
reformas republicanas se dedicaron sobre todo a cambios estructurales (escuela 
única, gratuidad y obligatoriedad, etc.) sin poder llegar a plasmar en unos nuevos 
programas escolares las intenciones de Fernando de los Ríos extraídas de la 
Institución Libre de Enseñanza. 

No sucedió así durante la dictadura del general Franco, obsesionado con 
erradicar todo vestigio de la etapa anterior. Desde el primer momento se actuó en 
tres frentes: depuración del magisterio, adoctrinamiento en los principios del 
nacional-catolicismo y férreo control ideológico por parte de la inspección. En ese 
escenario, los contenidos de los programas escolares tienen una gran 
importancia. Con la Ley de Enseñanza Primaria (1945) se mantiene la estructura 
de dos ciclos, uno elemental y otro preparatorio para la secundaria, y a las 
materias instrumentales se le añaden otras (educación física, ciencias naturales, 
trabajos manuales y labores, etc.) pero el peso real se lo llevan las materias con 
fuerte carga ideológica, como la religión y la formación del espíritu nacional, que 
incluía geografía e historia. 

Sin embargo, hasta 1953 no se publican los primeros Cuestionarios Nacionales 
para la Enseñanza Primaria, un extenso texto que avanzaba algunos conceptos 
pedagógicos de cierto interés que no llegaron a cuajar en la cruda realidad 
escolar de los cincuenta; su apuesta por la “asignatura”, por ejemplo, quedó en 
nada pues es justamente en esos años cuando se vive la edad de oro de las 
enciclopedias. 

Se llega así a la Ley General de Educación y Financiamiento de la Reforma 
Educativa (LGE) de 1970. La LGE supone un cambio trascendental en la 
estructura del sistema educativo español: se definen los niveles educativos desde 
el preescolar a la Universidad, se amplía la obligatoriedad y gratuidad hasta los 
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14 años, se crean los servicios de orientación, se determinan los diferentes 
cuerpos docentes, etc. Uno de los cambios más ambiciosos, a la vez que 
controvertido, fue la aparición de la Educación General Básica (EGB), un nivel de 
ocho años de duración que incluía una primera etapa (6-10 años) de cinco 
cursos equivalente a la anterior enseñanza primaria y una segunda etapa (11-14 
años) de tres cursos que incorporaba el antiguo bachillerato elemental a las 
escuelas y sería impartida por maestros especialistas. 

Con la Ley Villar, así conocida la LGE por el Ministro Villar Palasí que la impulsó, 
aparecían también nuevos programas escolares que introducian conceptos no 
formulados en el ámbito oficial hasta entonces y que perviven en la actualidad. 
En la primera etapa de la EGB se acentuaba el carácter globalizado de las 
enseñanzas, se insistía en la recuperación, etc. Esa formulación de conceptos 
pedagógicos tendría importantes repercusiones en las metodologías docentes y 
en la propia organización escolar Los programas escolares se expresan 
oficialmente como “orientaciones pedagógicas” sobre contenidos, métodos, 
evaluación y organización del tiempo escolar que centros y maestros deben 
seguir con cierto grado de autonomía. El programa da una gran importancia a las 
áreas instrumentales y se organiza en cuatro áreas de expresión y dos de 
experiencias. 

Pero muy pronto comenzaron a introducirse modificaciones en un currículum 
sobrepasado por los acontecimientos. Con la llegada de la democracia era lógico 
que unos programas elaborados bajo la dictadura franquista tuvieran que 
adaptarse al nuevo marco constitucional y a la configuración del nuevo Estado de 
las Autonomías. Los Programas Renovados (1981) ordenaban la primera etapa 
de la EGB en dos ciclos (inicial y medio) tomando el ciclo y no el curso como 
unidad a efectos de programación, evaluación y promoción de los alumnos. 
Además, introducían novedades destacables en lo curricular, como la organización 
del área de Ciencias Sociales en círculos concéntricos (localidad, comarca, región 
o nacionalidad y España), la configuración de la Etica como “alternativa” a la 
Religión o la enseñanza de la “lengua materna distinta del castellano”. Pero lo 
realmente importante es el giro que se produce en la propia determinación del 
currículum. De la prescripción de un programa único estatal se pasa ahora a 
concretar unas enseñanzas mínimas obligatorias y fijar el tiempo lectivo mínimo 
de las distintas áreas para todo el territorio español dejando en la mano de las 
Comunidades Autónomas con competencias para intervenir en este aspecto, la 
responsabilidad de ampliar esos mínimos estatales en el ejercicio de su propia 
autonomía. 


La Educación Primaria como etapa independiente 
Con la Ley de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE, 1990) 
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desaparece la EGB y se configura una nueva Educación Primaria que comienza a 
los seis años y tiene seis cursos de duración divididos en tres ciclos, algo común 
en muchos países europeos. Los programas, no obstante, no difieren mucho de 
los que venían impartiéndose en los ciclos inicial y medio de la extinta EGB. Se 
introduce el idioma a partir del segundo ciclo de primaria y se garantiza 
plenamente el estudio y uso como vehículo curricular de la lengua propia y a las 
consabidas áreas se añaden como temas “transversales” aspectos relacionados 
con la educación vial, ambiental, sexual, del consumidor, para la paz, para la 
salud y para la igualdad de sexos. Los cambios, pues, son menores, tal vez 
porque la primaria apenas causaba problemas y había que dedicar toda la 
atención al “diseño” de la ESO (Educación Secundaria Obligatoria), la etapa más 
compleja del sistema educativo. 

El esquema de la Primaria de la LOGSE se mantiene en la siguiente Ley de 
Calidad de la Educación (LOCE) de 2002 que apenas introduce modificaciones, 
limitándose al cambio de nombres (por ejemplo, del conocimiento del medio se 
pasa al más “académico” de Ciencias, Geografía e Historia) y a la introducción de 
una nueva materia llamada Sociedad, cultura y religión, con dos opciones, una 
confesional y otra no confesional, pero obligatoria para todos los alumnos. La 
gran obsesión de los promotores de la LOCE era la reorientación ideológica, lo 
que explica en gran parte todas sus referencias a la “cultura del esfuerzo” y a los 
“valores”, entendidos como tales los más conservadores. 

La Ley Orgánica de Educación (LOE) de 2006 vuelve a la ordenación general 
de la LOGSE en cuanto a niveles, etapas, ciclos y, en el caso de la Primaria, 
incluso a las áreas de enseñanza. Retoma el Conocimiento del medio y la 
Religión queda de oferta obligada para los centros pero voluntaria para los 
alumnos. Lo demás, prácticamente sigue igual, con las áreas relacionadas con la 
Lengua (el castellano, la propia de la comunidad y la lengua extranjera), las 
Matemáticas, la Educación artística y la Educación física. Sin embargo, se 
producen algunas matizaciones destacables, como un mayor impulso a las 
lenguas extranjeras (adelanto de la primera al primer ciclo y la posibilidad de 
introducir una segunda en el tercer ciclo) o la preocupación por la lectura, los 
valores y las tecnologías de información y la comunicación que se trabajarán en 
todas las áreas. La mayor novedad es la introducción en el tercer ciclo de una 
nueva materia, la de Educación para la ciudadanía y los derechos humanos en la 
que se prestará una especial atención a la igualdad entre hombres y mujeres. 

La estructura de la Educación Primaria en la LOE es muy similar a la del resto 
de países de la Unión Europea. Es una etapa obligatoria que comienza a los 5-6 
años en casi todos los países y que suele durar seis años consecutivos divididos 
en dos o tres ciclos. La Primaria se considera nivel independiente (CINE 1) y las 
materias suelen ser las mismas en todos los países. 
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20.2. La realidad de la escolarización 


Evolución de la población escolar 


El gran impulso a la escolarización en España se produjo en los años setenta 
con la Ley General de Educación. Desde 1970 a 1985, la población escolar 
aumentó en más de un millón y medio de alumnos de EGB. El crecimiento fue 
muy fuerte en los primeros años setenta y luego se ralentiza en cierta medida 
hasta la mitad de los ochenta, momento en que comienza un descenso que se 
prolongaría durante años. El crecimiento es especialmente importante en la 
enseñanza privada, que casi duplica su matrícula en los cinco primeros años de la 
LGE hasta alcanzar un 40% del total, porcentaje que ha ido descendiendo muy 
pausadamante desde entonces. Puede decirse, por tanto, que la desarrollista LGE 
benefició sobre todo a los centros privados, que contaban con colegios de mayor 
tamaño en las grandes ciudades, mientras los públicos debían establecerse 
también en las pequeñas escuelas rurales y que, además, en aras de la gratuidad 
recibía la correspondiente subvención económica en sus centros, la mayor parte 
de ellos dirigidos por entidades religiosas. 

Cuando llega la LOGSE (1990) ya había comenzado el descenso del alumnado 
en los niveles básicos pues las cohortes de población eran mucho menores que 
las de la década anterior. Si a la caída de la natalidad española, con una de las 
tasas más bajas del mundo, se le añade que la nueva Educación Primaria perdía 
los dos últimos cursos de la EGB se comprenderá el retroceso de la población 
escolar de primaria tanto en la enseñanza privada como en la pública, que en su 
conjunto llegaron a “perder” casi un millón de alumnos en tan solo los primeros 
cinco años de implantación de la LOGSE. 

En la segunda mitad de la primera década de este siglo se invierte la tendencia 
y la LOE se encuentra un panorama diferente. La escolarización aumenta 
anualmente a un ritmo superior al 2%. Según datos del Ministerio de Educación, 
en el curso 2008-09, por ejemplo, estaban matriculados en Educación Primaria 
un total de 2.662.532 alumnos, lo que suponía un 2,4% más respecto al curso 
anterior. El aumento de alumnado se produce sobre todo en el sector público, 
con porcentajes cercanos al 3% de un curso a otro, mientras que apenas se 
supera el 1% en el privado. 


Distribución entre enseñanza pública y privada 


El sector privado tiene una gran presencia en el sistema educativo español, 
muy superior a la que hay en el resto de los países de la UE a excepción de 
Bélgica y Países Bajos. En el curso 2007-08, la educación pública escolarizaba al 
67,4% del total de alumnado de primaria mientras el 32,6% restante estaba 
matriculado en la privada, correspondiendo el 29,1% a centros concertados y el 
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3,5% a no concertados. La distribución entre pública y privada es muy desigual 
territorialmente. Por un lado, en algunas comunidades autónomas con alta renta 
(Baleares, Cataluña, Navarra, etc.) los centros privados ocupan mucho más 
espacio que en otras (Andalucía, Castilla-La Mancha, etc.) donde la pública 
escolariza a ocho o nueve de cada diez alumnos. Por otro lado, también se 
aprecian sensibles diferencias dentro de una misma comunidad autónoma, pues 
la privada coloca sus centros en las grandes ciudades dejando a la pública el 
resto del territorio. 

Un dato a tener en cuenta es que la pública, que experimentó un cierto 
descenso en los años de los gobiernos del PP, comienza a ganar porcentaje de 
escolarización en los últimos años. Ese aumento se produce, más que por 
decisiones políticas, por dos factores fundamentales: el incremento de la 
natalidad a comienzo de siglo y la afluencia de población inmigrante. Las 
estadísticas oficiales ofrecen un crecimiento espectacular de la inmigración 
durante los años de “bonanza económica”, lo que tiene repercusión directa en la 
escolarización, sobre todo en los primeros niveles de enseñanza. En la Educación 
Primaria se pasó de 34.923 alumnos extranjeros matriculados en el curso 1997- 
98 en escuelas y colegios a 292.457 diez años después. La mayor parte de los 
inmigrantes se escolarizan en el sector público, donde representan el 14,1% del 
total de la población escolar frente a sólo lo son el 5,3% de la privada, con los 
efectos consiguientes en la organización curricular de los centros. 


Alumnado en centros 
privados 


2.779.238 1.827.564 951.674 


2.491.648 1.660.087 | 831.561 


2.483.364 1.659.602 | 823.762 


0 
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Figura 20.1. Evolución de la escolarización en la etapa. (Fuente: Ministerio de Educación.) 


2.538.033 1.702.246 | 835.787 


El alumnado 
El alumnado de Educación Primaria es el colectivo estudiantil más voluminoso 
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de todo el sistema educativo. Está compuesto por más de dos millones y medio 
de estudiantes repartidos en más de cien mil unidades localizadas en trece mil 
centros educativos, las tres cuartas partes de ellos públicos. 

Presenta una gran diversidad en cuanto a su composición. Primero, por la 
procedencia social y cultural, pues está escolarizada la totalidad de la población 
de la edad correspondiente a esta etapa obligatoria. Segundo, por el tipo de 
centro donde está escolarizado, desde grandes centros urbanos a pequeñas 
escuelas del medio rural, a veces escuelas unitarias. Tercero, por sus capacidades 
intelectuales, puesto que los alumnos con dificultades educativas están 
integrados con el resto del alumnado en los centros ordinarios. 

Sin embargo, presenta una cierta homogeneidad desde el punto de vista 
psicológico. La etapa ocupa el tramo de edad considerado como el período de las 
operaciones concretas, que abarca desde los 6 o 7 años hasta la entrada en la 
etapa del pensamiento formal al comienzo de la adolescencia. La “vida escolar” 
en su sentido más amplio (colegio, extraescolares, etc.) centra los intereses de 
los niños y niñas de estas edades. 


20.3. La cultura de la etapa 


Como en la mayoría de los países europeos, la Educación Primaria constituye 
un nivel educativo independiente con identidad propia, con objetivos específicos 
y currículum diferenciado. Pero, más allá de esa identidad de “boletín oficial”, es 
una etapa que se reconoce por su propia *cultura”, asentada en su larga 
trayectoria como etapa impartida por el mismo tipo de profesorado (maestros y 
maestras, son mayoritarias ellas), en los mismos centros (escuelas) y con unos 
esquemas organizativos y unas prácticas educativas de aula que no han 
cambiado sustancialmente. 

Los objetivos de la enseñanza primaria, como los del resto de etapas 
educativas, han ido cambiando conforme las sucesivas leyes educativas 
modificaban la estructura general del sistema. En cada nueva reforma educativa 
no sólo se modifica la organización de niveles sino que a cada etapa se le dibuja 
un determinado perfil en el que se traslucen intenciones educativas, sociales y 
políticas. 

Los objetivos de la Primaria de la última ley de 2006 (LOE) se plantean en 
forma de capacidades. Son catorce, la mayor parte con traducción directa en las 
tradicionales áreas de enseñanza: conocer y utilizar de manera apropiada la 
lengua castellana y la lengua cooficial de la comunidad autónoma y desarrollar 
hábitos de lectura; desarrollar las competencias matemáticas básicas; conocer y 
valorar su entorno natural, social y cultural, etc. Otras tienen un carácter más 
transversal y no están ligadas a un área concreta: iniciación en las TIC, 
educación vial y prevención de accidentes de tráfico, etc. Y algunas enfocan 
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fundamentalmente hacia la formación de valores: ejercicio activo de la 
ciudadanía, respeto a la diferencia, desarrollo de capacidades afectivas, 
habilidades para la prevención y para la resolución pacífica de conflictos, etc. 

En esencia, esos objetivos explicitados de forma oficial sien para arropar 
semánticamente las tres finalidades fundamentales de la etapa: escolarizar a toda 
la población durante su infancia, acostumbrarles a vivir en una sociedad 
ordenada y jerarquizada y proporcionarles una serie de conocimientos y 
habilidades básicas que les sirvan posteriormente. 


La escuela “guardería” 


La escolarización plena ha sido siempre un objetivo social y político. Para 
muchos es, incluso, la principal finalidad de esta etapa: todos los niños y niñas 
tienen que estar en la escuela de lunes a viernes con un horario que coincida en 
lo posible con el laboral de sus padres. La actual organización social alimenta la 
función de la escuela como “guardería” de niños y niñas. Muchas familias se ven 
abocadas a dejar a sus hijos en la escuela una o dos horas antes del comienzo 
de la jornada lectiva y a recogerlos a última hora de la tarde después de las 
clases de repaso o de las actividades extraescolares, con lo cual sus hijos pasan 
diez o más horas diarias escolarizados de una u otra forma. 

La implantación de la jornada lectiva continuada, tan reclamada por el 
profesorado y vista con recelo por muchos padres y madres, no soluciona el 
problema de esa larga estancia de los niños en un “ambiente” escolar pues las 
clases vespertinas se sustituyen por actividades complementarias y 
extraescolares. Y previsiblemente así va a seguir siendo mientras en nuestro país 
no se arbitren medidas, como se hace en otros, que posibiliten realmente la 
conciliación de la vida laboral con la escolar y favorezcan el ocio creativo de la 
infancia tanto en las jornadas del calendario escolar como en las vacaciones. 


Aclimatación al ambiente escolar 


La escolarización durante veinticinco horas lectivas semanales como mínimo 
permite conseguir un objetivo no declarado explícitamente pero igualmente 
presente en la institución escolar: la aclimatación al orden de una organización 
reglamentada y jerarquizada como es la escuela. Indudablemente, el aula 
favorece la socialización conjunta de chicos y chicas, máxime en unas edades en 
las que “lo escolar” es su principal centro vital y están en pleno desarrollo de su 
personalidad. En esta etapa pasan de niños a alumnos, un cambio sustancial en 
el trato con sus profesores. No hace falta más que ver las diferencias entre un 
aula de infantil (rincones, alfombras, etc.) a una clase de primaria, donde prima 
el orden, los horarios, los pupitres, los libros de texto, etc. 
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Carácter instrumental 


La Primaria tiene un carácter instrumental, tanto en nuestro país como en el 
resto de países europeos. El núcleo central lo forman las áreas instrumentales, 
fundamentalmente lengua y matemáticas, a las que ahora se les añade las 
lenguas extranjeras o las TIC, imprescindibles en el mundo actual. El resto de 
áreas sirve de soporte y escenario donde desarrollar y aplicar los aprendizajes 
instrumentales o, como en el caso de la artística y la educación física, van 
dirigidas al desarrollo personal, con lo cual adquieren también un carácter 
instrumental. Sin embargo se sigue concediendo escasa importancia a otros 
aprendizajes instrumentales (lectura, técnicas de estudio, etc.) que son 
igualmente necesarios para el desarrollo del currículum, facilitan la adquisición del 
resto de aprendizajes y en buena medida previenen el abandono escolar 
prematuro. 


Las competencias básicas como referencia 


Las áreas tienen su propia estructura en el currículum, horario y profesorado 
pero deben organizarse tomando como referencia las competencias básicas 
establecidas para toda la educación básica. 

En el marco de la propuesta realizada por la UE, se han identificado ocho 
competencias básicas: competencia en comunicación lingúística, competencia 
matemática, competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico, 
tratamiento de la información y competencia digital, competencia social y 
ciudadana, competencia cultural y artística, competencia para aprender a 
aprender y autonomía e iniciativa personal. 

Al no existir una relación unívoca entre la enseñanza de determinadas áreas y 
el desarrollo de diferentes competencias, las áreas de enseñanza tienen que 
organizarse de forma flexible al objeto de que cada una pueda contribuir al 
desarrollo de varias competencias. Hay que tener en cuenta que algunas 
competencias sólo pueden alcanzarse como consecuencia del trabajo en varias 
áreas y complementarse, además, implementando medidas organizativas en los 
centros. 

La estructuración del currículum en torno a una serie de competencias básicas 
podría suponer un cambio sustancial en la organización de la etapa en los 
centros y en la práctica de las aulas. Pero para hacerlo posible sería necesario 
romper las inercias que desde hace años arrastra nuestro sistema educativo en la 
configuración del propio marco normativo, la estratificación del profesorado, el 
gobierno de los centros y en muchos otros aspectos que no han sido abordados 
con la suficiente decisión en las sucesivas reformas educativas. La distancia entre 
las intenciones de los decretos y la dinámica real de la etapa en los centros es 
tan grande que el currículum basado en competencias básicas podría reducirse a 
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un simple maquillaje para adaptarnos a la estética europea pero sin 
consecuencias apreciables en la mejora de la calidad de enseñanza. 


La determinación del currículum oficial 


El currículum oficial se determina en varios niveles de decisión. Primero, el 
Estado fija por decreto los aspectos básicos del currículum que constituyen las 
enseñanzas mínimas de la etapa. Segundo, cada comunidad autónoma establece 
para su territorio el currículum propio, del que deben formar parte las enseñanzas 
mínimas fijadas por la normativa estatal ocupando el 65% de los horarios 
escolares o el 55% en las comunidades autónomas que tengan lengua cooficial. 
Por último, los centros docentes desarrollan y completan el currículum 
establecido por las administraciones educativas y lo incluyen en su proyecto 
educativo y los profesores lo trasladan a la práctica del aula. 

Ese esquema se pone en entredicho cuando las enseñanzas mínimas estatales 
no son tan “mínimas” como se anuncia, cuando desde algún gobierno autónomo 
se aumentan todavía más los contenidos o cuando los centros se limitan a 
“adaptar” o simplemente copiar proyectos curriculares que se ofrecen enlatados y 
etiquetados. Al final, el currículum lo acaban fijando los libros de texto y todo 
queda en agua de borrajas. 


Los contenidos y su distribución por ciclos y cursos 


A efectos organizativos y curriculares, cada uno de los tres ciclos de la etapa 
constituye una unidad básica, aunque en la práctica funciona por cursos en 
cuanto a horarios, materiales, asignación de profesorado, etc. El maestro tutor 
debe permanecer con el mismo grupo de alumnos durante todo el ciclo pero en 
muchos casos la interinidad de su situación, sobre todo en el medio rural, impide 
la deseada continuidad. 

Los contenidos se distribuyen por ciclos y con un modelo de organización en 
círculos concéntricos o en espiral: los mismos bloques de contenidos de cada 
área repetidos en los tres ciclos, aunque con contenidos ampliados. Luego viene 
la distribución por cursos, que en la mayoría de los centros suele hacerse 
conforme refrendan los materiales y textos escolares, normalmente de forma 
independiente en cada área y sin tener en cuenta que para adquirir unos 
determinados conocimientos se requieren ciertas herramientas que proporciona 
otra área distinta. 

Por otra parte, la especialización del profesorado en algunas áreas no favorece 
la globalidad en la organización de la etapa. Según la LOE los maestros tienen 
competencia en todas las áreas pero las de música, educación física, idiomas 
extranjeros, al menos, son impartidas por maestros con la especialización o 
cualificación correspondiente. Las áreas se reparten, por tanto, entre el profesor 
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generalista o tutor y los especialistas en determinadas áreas, de modo similar a 
lo que sucede en algunos países europeos. La especialización llevada al extremo 
dificulta la coordinación y no aumenta la calidad, lo que pone en evidencia un 
uso ineficiente de los recursos. 


La conexión con las etapas colindantes 


La Educación Primaria es la primera de nuestro sistema educativo que integra 
la educación básica. Pero el hecho de haber alcanzado la escolarización efectiva 
desde los 3-4 años hasta los 16 años al menos, la convierte en una etapa 
intermedia que, inexcusablemente, tiene que coordinarse con las etapas anterior 
(no obligatoria) y posterior (también obligatoria). 

La organización en ciclos debiera favorecer la conexión con las etapas próximas 
pero la coordinación pedagógica entre etapas, e incluso entre los ciclos de una 
misma etapa, es más un deseo que una realidad. La transición entre etapas es 
uno de los puntos débiles de nuestro sistema como reconoce en sus informes 
anuales el propio Consejo Escolar del Estado. 

Desde el punto de vista formal, los alumnos que proceden del segundo ciclo 
de Educación Infantil acceden al primer ciclo de primaria con un informe 
personalizado sobre su evolución y progreso personal. Otro tanto sucede con el 
paso a la ESO, ya que al finalizar la primaria cada alumno debe disponer de un 
informe individualizado confidencial sobre el grado de adquisición de 
aprendizajes, los objetivos alcanzados y las competencias básicas adquiridas, con 
especial atención a los aprendizajes que puedan condicionar su progreso 
educativo. 

La obligatoriedad de esos informes personalizados supone, sin duda, una cierta 
garantía para los alumnos. Pero no existirá una adecuada coordinación entre 
etapas mientras no se elaboren proyectos educativos conjuntos. Eso ya se viene 
haciendo en la mayor parte de los colegios que imparten Infantil y Primaria pero 
aún quedan cuestiones por resolver entre otras el momento de la enseñanza de 
la lectura. La coordinación con la ESO es más complicada por mucho que ambas 
etapas conformen la educación básica pues normalmente se imparten en centros 
distintos y con una “filosofía” diferente en cuanto a organización del centro, 
distribución de áreas o materias, tipo de profesorado, etc. 


Las metodologías de la etapa 


La organización general de la etapa condiciona, sin duda, el trabajo del 
profesor en el aula. Pero conviene recordar que, aunque deba atenerse a un 
programa establecido oficialmente y refrendado en su propio centro, todo 
profesor tiene capacidad para ajustarlo en su programación de aula en función 
de la metodología que pretenda seguir y los materiales disponibles. 
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No existe una metodología característica de la etapa sino una pluralidad de 
prácticas que van desde la denominada instrucción directa a la concepción 
constructivista de la enseñanza y el aprendizaje. Lo más frecuente es basar el 
trabajo del aula en la actividad del alumno pero el profesor es quien marca las 
estrategias de aprendizaje. No obstante, no puede hablarse de una metodología 
predominante, sino de distintos estilos de enseñanza que dependen directamente 
de cada maestro. 

La estructura helicoidal del currículum debiera favorecer el empleo de 
estrategias que tomasen como referencia los conocimientos previos de los 
alumnos para ir desarrollando las diferentes capacidades. Así suele hacerse en los 
dos primeros ciclos de la etapa en los que las vivencias personales del alumno se 
toman como punto de partida para la adquisición de nuevos conocimientos. En el 
tercer ciclo, sin embargo, se echa mano con frecuencia del libro de texto para la 
presentación del tema objeto de estudio aunque se introducen ejemplos de la 
vida cotidiana y se utilizan materiales complementarios elaborados por el propio 
maestro. 

En todo caso, están muy asentados los métodos de instrucción directa, sobre 
todo estrategias en las que el profesor guía a sus alumnos en el proceso de 
aprendizaje: exposición del tema, formulación de preguntas de forma individual y 
colectiva, realización de ejercicios en el cuaderno del alumno y corrección de los 
ejercicios y ... deberes para casa. 

Romper con este esquema no resulta fácil. La inflación de contenidos en el 
currículum oficial, la distribución del horario escolar en clases consecutivas de 
una hora para encajar las áreas y sus especialistas e incluso la exigencia de "ver 
todo el programa” que muchos maestros se imponen a sí mismos, a veces 
acuciados por las propias familias, sirven de cortapisas para avanzar en 
metodologías renovadoras. 


Nuevos espacios y nuevos recursos 


El desarrollo del currículum exigirá la revisión de la tradicional organización de 
los tiempos y espacios escolares, la introducción de nuevos recursos en los 
centros y la superación de las fronteras escolares. 

Los colegios necesitan de nuevos espacios y más flexibles para tutorías, 
trabajo en pequeño grupo, seminarios para profesores de un mismo ciclo, salas 
de usos múltiples, comedor escolar bibliotecas, etc. Pero, además, para poder 
extraer las potencialidades del currículum se precisa ampliar los espacios de 
enseñanza y aprendizaje con salidas al entorno, pequeñas investigaciones que 
requieren consulta de fuentes, encuestas a las familias, etc. Todo esto ya se está 
haciendo, pues la Primaria ha sido siempre un vivero de interesantes experiencias 
pedagógicas que desde diferentes prismas mejoran sustancialmente el currículum 
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oficial. 

Pero el cambio que mayor proyección puede tener a medio plazo viene de la 
mano de las TIC. Evidentemente, el solo hecho de introducirlas en las aulas no 
mejora la enseñanza pero pone a disposición del profesorado un instrumento con 
un gran potencial de cambio profundo en el aula y en la manera de enseñar. Las 
TIC se utilizan como herramienta para el desarrollo del currículum en casi todos 
los países europeos y de las experiencias llevadas a cabo en aulas donde se 
dispone de pizarras digitales se constata un cambio metodológico hacia una 
mayor interacción entre el profesor y sus alumnos que mejora sustancialmente el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Para que puedan obtenerse los frutos 
deseados hace falta insistir en la formación previa del profesorado y en su 
motivación para que las utilicen de forma habitual en sus clases junto con otros 
recursos más “tradicionales”. 


La atención a la diversidad 


Los principios de equidad y de inclusión que inspiran todo el sistema educativo 
tienen traducción directa en esta etapa, donde debe ponerse especial énfasis en 
la atención a la diversidad del alumnado, en la atención individualizada, en la 
prevención de las dificultades de aprendizaje y en la puesta en práctica de 
mecanismos de refuerzo tan pronto se detecten las dificultades. 

Para hacerlos efectivos habrá que actuar en dos frentes a la vez. Por un lado, 
realizar adaptaciones curriculares que, en unos casos, consistirán en pequeños 
ajustes dirigidos a alumnos con retrasos o desfases escolares y, en otros, serán 
adaptaciones de calado para los alumnos con necesidades educativas especiales. 

Por otro lado, tomar medidas en cuanto a escolarización. Los alumnos con 
necesidades educativas especiales integrados en centros ordinarios pueden 
permanecer durante un curso más en el mismo ciclo y prolongar su 
escolarización un año más en la etapa. Se flexibiliza la escolarización de los 
alumnos con altas capacidades intelectuales de forma que pueda anticiparse un 
curso el inicio de la escolarización en la etapa o reducirse la duración de la 
misma. Los alumnos incorporados tardíamente al centro, en ocasiones con 
graves carencias en la lengua de escolarización del propio centro, pueden 
escolarizarse en un curso inferior al que les correspondería por edad y recibir una 
atención especial, simultánea a su escolarización en grupos ordinarios, para que 
puedan integrarse plenamente y superar su desfase lo antes posible. 

Por último, revisar el proceso de instrucción en el aula. Todo profesor debe 
ajustar el desarrollo del currículum e introducir experiencias significativas en 
función de cada alumno (identidad cultural, situación familiar y social, capacidad, 
motivación, etc.) y, tan pronto se detecten dificultades de aprendizaje, poner en 
práctica mecanismos de refuerzo tanto organizativos como curriculares. En 
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consecuencia, será necesario revisar los actuales sistemas de apoyo, tan 
abundantes en esta etapa y en muchos casos tan poco efectivos, introduciendo 
mayor flexibilidad (individualizados, en pequeño grupo, etc.) en su planificación, 
organización y coordinación con los diferentes profesores que imparten clase al 
grupo ordinario de alumnos. 


La evaluación 


La evaluación juega un papel primordial en la etapa, tanto en la valoración del 
progreso del alumno como del proceso de enseñanza y aprendizaje que 
desarrolla el currículum. Si tiene un carácter formativo, sirve como mecanismo de 
autorregulación para el alumno y para el profesor. 

La evaluación de los alumnos será continua y global. Se llevará a cabo 
teniendo en cuenta los diferentes elementos del currículum y tomando como 
referente fundamental los criterios de evaluación de las áreas para valorar el 
grado de adquisición de las competencias básicas. Eso significa que la evaluación 
debe valorar el progreso del alumno en todas las áreas desde una perspectiva 
global y continua. Para que sea continua habrá que utilizar diferentes 
instrumentos (observación sistemática, examen de tareas, portafolios o carpetas 
de los alumnos, “controles” periódicos, etc.) a lo largo del curso y del ciclo. Para 
que se considere global, el profesor de área tendrá que integrar experiencias y 
aprendizajes en una visión global del área que imparte y establecer conexiones 
con las áreas que contribuyen a la consecución de las mismas competencias. En 
esa línea de evaluación global y continua hay que entender la promoción 
automática dentro de un mismo ciclo y la toma de decisiones colegiadas a la 
hora de decidir la promoción de ciclo y de etapa. 

Un segundo tipo de evaluación lo constituyen las evaluaciones de diagnóstico, 
una de la novedades introducidas en el año 2006 por la LOE. Las censales las 
deben realizar todos los alumnos al finalizar el primer ciclo de la etapa, su 
contenido versará sobre las competencias básicas del currículum y no tendrán 
efectos académicos para los alumnos. Este tipo de evaluación tiene dos 
funciones principales. La primera pretende ser formativa y orientadora para los 
centros y la segunda informativa. En cuanto a la primera, no debería olvidarse 
que cerca de la cuarta parte de los alumnos no acaban la etapa a los 12 años y 
que, por consiguiente, esta evaluación a mitad de la etapa es un buen elemento 
de reflexión que servirá a cada centro para organizar en el tercer ciclo medidas 
de apoyo y refuerzo para los alumnos que las requieran y para analizar, valorar y 
reorientar, si procede, las actuaciones desarrolladas en los dos primeros ciclos de 
la etapa. En cuanto a la segunda, los resultados deben ser puestos en 
conocimiento de la comunidad educativa pero, en ningún caso pueden ser 
utilizados para el establecimiento de clasificaciones de los centros. 
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Por último, no hay que olvidar las evaluaciones generales de la etapa y del 
sistema educativo. Las evaluaciones muestrales de diagnóstico permiten obtener 
datos representativos tanto en el ámbito autonómico como en el conjunto del 
país y, consecuentemente, servir de referencia a las administraciones educativas 
para adoptar medidas de mejora para los centros y, si se requiere, para introducir 
modificaciones en el currículum oficial pero no son las únicas que pueden 
utilizarse con esa finalidad. Las evaluaciones generales de ámbito estatal o 
autonómico que periódicamente se realizan sobre diferentes etapas o aspectos 
del sistema y las evaluaciones internacionales sobre rendimientos (PISA, PIRLS, 
TIMSS, TALIS, etc.) en las que participa nuestro país permiten orientar la toma 
de decisiones de las instituciones educativas y de todos los sectores implicados 
en la educación. 

De singular importancia es la evaluación general que, con una periodicidad 
cuatrienal, viene realizando el Ministerio de Educación desde la implantación de la 
LOGSE. En la correspondiente a la Educación Primaria se evalúan los 
rendimientos del alumnado, del último curso de la etapa en cuatro áreas básicas: 
conocimiento del medio, lengua castellana, lengua inglesa y matemáticas. En 
concordancia con el cambio curricular establecido en la LOE, en la última edición 
(2007) se concede especial relevancia a la adquisición de competencias básicas, 
lo que permite ofrecer una rica información sobre rendimientos pormenorizados 
en esas areas y sobre muchos otros aspectos de la etapa. 


El profesorado de la etapa 


La educación primaria ha sido impartida siempre por maestros y maestras. 
Aunque en los colegios se cuenta cada vez más con profesionales cualificados en 
los servicios de apoyo y orientación (psicólogos, pedagogos, logopedas, 
fisioterapeutas, trabajadores sociales, etc.), con profesorado específico para 
ciertas áreas (Religión) y con personal de administración y servicios, la práctica 
totalidad de los docentes de aula son maestros. Pero, además, maestros 
especialistas también imparten el segundo ciclo de la educación infantil y un 
número significativo de ellos están adscritos a los dos primeros cursos de la 
secundaria obligatoria. Los maestros forman el colectivo docente más numeroso 
de todo el sistema educativo. 


El mapa del profesorado en la etapa 


El mapa del profesorado que imparte la educación primaria presenta una serie 
de rasgos que lo diferencian claramente de otras etapas o niveles educativos. 


a. Incremento progresivo de efectivos. El aumento de la plantillas de maestros 
ha sido constante en los últimos años, con especial incidencia desde el momento 
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de la desaparición del llamado “territorio MEC” (1999) con los traspasos de 
competencias a las Comunidades Autónomas de “vía lenta”. El incremento ha 
sido muy superior en la pública que en la privada y se ha producido a la par que 
descendía de forma notable el número de alumnos tanto en uno como en otro 
sector. Eso explica que el número medio de alumnos por unidad escolar (20,3) y 
por profesor (12,3) sea inferior a la media de la UE y de la OCDE. Una baja ratio, 
especialmente notable en la pública, permite disponer de profesorado para 
organizar actividades de apoyo y refuerzo que atiendan a la diversidad de 
alumnado y atender a las pequeñas escuelas del medio rural, algunas con una 
matrícula de cuatro alumnos atendidos por un tutor y los correspondientes 
maestros especialistas. 

b. Feminización creciente de la profesión. Al igual que en el resto de países de 
la UE, la enseñanza en primaria es una profesión preferentemente femenina. Tres 
de cada cuatro docentes de la etapa son mujeres. Además, se aprecia una 
feminización creciente del profesorado de la etapa, tanto en la pública como en 
la privada, tendencia que presumiblemente va a continuar en los próximos 
tiempos ya que las mujeres representan cerca del 90% de los estudiantes que 
cursan los estudios de grado para maestro. Las mujeres ya representan el 80% 
del total del profesorado de primaria y, sin embargo, sólo el 47% de los cargos 
directivos de los centros de primaria están ocupados por mujeres. 

C. Media de edad alta. El profesorado de esta etapa es el más envejecido de 
todo el sistema educativo. Una tercera parte de los maestros y maestras en 
activo tienen 50 años o más y otros tantos han superado los 40. La renovación 
generacional se produce muy lentamente a pesar de las jubilaciones anticipadas e 
incentivadas por las administraciones educativas. Esta media de edad, superior a 
la de muchos países europeos, tiene indudables consecuencias a la hora de 
organizar los centros y plantear reformas curriculares que supongan modificar 
prácticas docentes fuertemente arraigadas a lo largo de toda una vida 
profesional. 


CURSO TOTAL 
2000-01 149.583 53.890 203.473 53.739 68.356 271.829 
2005-06 159.836 52.533 212.369 53.602 15.206 68.808 | 281.177 | 


Figura 20.2. Cuadro que muestra la evolución del colectivo de maestros y maestras en Educación 
Primaria en España. (Fuente: Instituto Nacional de Estadística y Ministerio de Educación.) 
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20. 4. La identidad profesional del profesorado de Primaria 


El colectivo de maestros y maestras de Educación Primaria tiene muchos 
puntos en común con el resto del profesorado, aunque presenta rasgos propios 
muy definidos. 

Con el profesorado de educación infantil, donde la proporción de mujeres es 
todavía mayor comparte dos características determinantes para todos los 
maestros. Por una parte, el interés por elegir una carrera dirigida directamente a 
la docencia, como ponen de manifiesto algunas encuestas realizadas a 
estudiantes de las facultades de educación, por ejemplo la de la Fundación SM, al 
señalar que cerca de la mitad eligieron esa profesión por vocación, lo que 
contrasta con las respuestas dadas por los futuros profesores de secundaria y 
que más del 80% de los maestros y maestras noveles no piensan dejar el trabajo 
docente aunque encontraran otro trabajo similar. Por otra, la formación inicial, 
que se lleva a cabo en los mismos centros universitarios y con muchos puntos en 
común (asignaturas troncales, prácticas en centros) como se comprueba en los 
planes de estudio de los Grados de Maestro de Infantil y de Primaria. Pero, 
además, todos los maestros de los colegios de educación infantil y primaria 
forman parte del mismo claustro de profesores, participan por igual en los 
diferentes órganos directivos y colectivos del centro, tienen el mismo calendario y 
horario lectivo y una similar imagen social. 

Las diferencias son mayores con los profesores de secundaria, no sólo por la 
formación inicial y las condiciones de trabajo sino por pertenecer a cuerpos 
distintos, con diferentes intereses y actitudes ante la educación. Comparten con 
ellos su insatisfacción por el trabajo, que aumenta conforme acumulan 
antiguedad. Aunque se han incrementado de forma significativa los apoyos en 
primaria (1,62 maestros por grupo como media) y las condiciones dentro del 
aula son mucho menos conflictivas que en la secundaria obligatoria, más de la 
tercera parte de los maestros y maestras con más de veinte años de servicio 
tienen una percepción profesional negativa, se declaran derrotados y quemados y 
esperan con ansiedad la jubilación anticipada. 

El profesorado de primaria forma un colectivo preocupado por la educación y 
preparado para desarrollar el currículum y cuidar la dimensión afectiva, social y 
moral de sus alumnos. A pesar de que hacen una valoración positiva de la etapa 
y creen que en los últimos años ha mejorado, según reflejan algunas encuestas, 
muchos de ellos tienen una sensación de abandono que  achacan 
fundamentalmente a la falta de expectativas profesionales y a la poca valoración 
social de su trabajo, sobre todo por parte de familias que descargan sobre la 
escuela toda la responsabilidad de la educación de sus hijos. Todo ello se traduce 
en una falta de motivación y pérdida de la autoestima personal y colectiva, 
seguramente el rasgo más característico del colectivo de maestros de primaria. La 
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sensación que tienen muchos maestros de repetir siempre el mismo curso pero 
con alumnos cada vez más diversos necesariamente aboca a la rutina escolar y, 
consecuentemente, frena los cambios curriculares y el avance de la práctica 
docente en esta etapa educativa. 


20.5. Retos y desafíos de la Educación Primaria 


La Primaria es, seguramente, la etapa más “tranquila” de todo el sistema 
educativo. “Progresa adecuadamente” y sin sobresaltos. Esa es la imagen que se 
desprende, al menos, de las evaluaciones oficiales. La última evaluación de esta 
etapa realizada por el Ministerio de Educación concluye que desde 1999 a 2007 
se aprecia una constante mejora en todas las áreas, con un incremento 
significativo en los resultados de conocimiento del medio y de matemáticas y 
escaso avance en lengua castellana. 

Sin embargo, esa imagen de estabilidad no puede hacer olvidar los tres 
grandes retos a los que se enfrenta como parte de un sistema educativo 
obligado a mejorar permanentemente la calidad del servicio público de la 
educación para así dar respuesta a las nuevas realidades sociales. 


Alfabetizaciones útiles 


Si en otro tiempo el objetivo central de la primera enseñanza era la 
alfabetización infantil, la sociedad de la información y el conocimiento plantea la 
necesidad de una nueva alfabetización. Los niños y niñas manejan con soltura las 
nuevas tecnologías que cada vez con más celeridad se ponen en el mercado pero 
tienen enormes dificultades para seguir los programas escolares. 

Tal vez esas dificultades provengan de insistir en exceso en conocimientos y 
menos en procedimientos y técnicas. Así, es relativamente frecuente encontrar a 
alumnos de 10 años linguistas y matemáticos precoces, que saben morfología, 
sintaxis y ecuaciones pero que son incapaces de comprender un sencillo texto, 
escribir correctamente una redacción o aplicar los conceptos matemáticos a la 
resolución de problemas de la vida cotidiana. De ahí que sea necesario dedicar 
un tiempo diario a la lectura, instrumento imprescindible para el desarrollo de las 
competencias básicas. 

La misión de esta etapa seguirá siendo la consolidación de “lo básico” (lectura, 
escritura y cálculo) pero aparece la necesidad de nuevas “alfabetizaciones” como 
el dominio de lenguas extranjeras y el manejo de las TIC que serán de gran 
utilidad para el progreso educativo del alumno y para moverse en un mundo 
globalizado. 


Aprender a convivir entre iguales 
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En la Primaria no existen graves problemas de convivencia y es el escenario 
idóneo para el desarrollo de hábitos y la formación en valores. Normalmente se 
dedica muy poco tiempo a reflexionar con los alumnos sobre los asuntos que les 
interesan, a desarrollar habilidades sociales y el espíritu crítico, a la adquisición de 
hábitos de trabajo y estudio y a fomentar su capacidad emprendedora social. 

De especial importancia hay que considerar la formación en valores y la 
creación de actitudes de respeto y tolerancia, base fundamental para el ejercicio 
de la ciudadanía activa. Los centros pueden ampliar los cauces de participación 
de toda la comunidad educativa incluyendo a representantes del alumnado en su 
consejo escolar y adoptando medidas que promuevan e incentiven la 
colaboración efectiva entre la familia y la escuela. 

La participación favorecerá la consecución de un clima de corresponsabilidad 
que permitirá atender a la creciente diversidad de alumnado en unas aulas cada 
vez más complejas de gestionar. Garantizar el derecho de todos a una educación 
de calidad sólo será posible desde una escuela integradora de las diferentes 
“diversidades” en cuanto a género, cultura, clase social, capacidades, etc. Ya no 
puede mantenerse la distinción tradicional y esquemática entre los alumnos que 
pueden seguir el ritmo de aprendizaje establecido y aquellos otros que se quedan 
rezagados, para los que hay que diseñar actividades de refuerzo y apoyo. 
Atender a la diversidad exige nuevos planteamientos y se requiere volver a 
pensar el currículum de la etapa, modificar la cultura y organización del centro y 
revisar el proceso de instrucción en el aula. La intervención educativa tiene que 
ser global para intentar transformar la escuela. Es la única manera de avanzar 
hacia un modelo de educación multicultural que, educando en la diversidad, 
ofrezca una respuesta a la totalidad de los alumnos y a cada uno de ellos. 


Prevenir las dificultades 


La prevención de dificultades contribuirá a la mejora de la calidad global de la 
etapa y a lograr el éxito escolar entendido como el progreso de cada alumno en 
función de sus capacidades. En el programa de reformas planificadas en nuestro 
país para alcanzar los objetivos de Lisboa (2010) se planteaba especificamente 
para la educación primaria el objetivo de elevar las tasas de idoneidad 
(correspondencia de la edad del alumno y el año académico que cursa) al 95% al 
terminar la etapa. Para conseguirlo se han puesto en marcha una serie de 
medidas como la adaptación de la enseñanza a las características y necesidades 
de los alumnos, la detección de las dificultades de aprendizaje tan pronto como 
se produzcan y la intervención en cada caso con las medidas de apoyo y refuerzo 
oportunos. Como recuerda una vez más el Informe anual del Consejo Escolar del 
Estado (2009), no puede olvidarse que "el abandono escolar prematuro y el 
elevado índice de fracaso escolar al finalizar la enseñanza básica se fraguan en la 
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educación primaria al acumular el alumnado afectado un cúmulo de carencias 
que resulta difícil de superar en la etapa educativa siguiente”. No dejar a nadie 
atrás es el gran objetivo de la Educación Primaria. 
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CAPÍTULO XXI 


El currículum de la Educación Secundaria 


Por Jesús Jiménez SÁNCHEZ 
Inspector de Educación de Aragón 


La enseñanza secundaria es la etapa más compleja del sistema educativo en 
todos los países europeos. Nacida hace ciento cincuenta años como un nivel (el 
bachillerato) distintivo de las clases medias, elitista, selectivo y enfocado hacia 
los estudios universitarios, comenzó a cambiar en la segunda mitad del siglo 
pasado al introducir estudios profesionales para atender las exigencias de una 
sociedad industrial avanzada que, actuando como auténticas lanzaderas sociales, 
extendían la escolarización a amplios sectores de la población e incorporaban a la 
mujer a un nivel educativo reservado hasta entonces para las "clases 
acomodadas” masculinas. Actualmente se han generalizado los estudios de 
secundaria, están escolarizados todos los jóvenes hasta los 16 años en la 
educación secundaria inferior obligatoria y todos los países se plantean alcanzar 
la escolarización total de la población juvenil en el bachillerato o en la formación 
profesional, las dos ramas que conforman la secundaria superior postobligatoria. 


21.1. Raíces históricas de la Educación Secundaria 


En siglo y medio de vida independiente en nuestro país, la enseñanza 
secundaria ha conocido casi medio centenar de reformas. Destacaremos 
solamente las más importantes entresacando los rasgos que pueden ayudar a 
entender cómo han ido dibujándose con el tiempo unos estudios secundarios en 
permanente cambio pero siempre articulados en torno al bachillerato. 


Desde los inicios al bachillerato tradicional 


La enseñanza secundaria es un producto de la burguesía europea del siglo xix y 
aparece con la creación de los sistemas educativos nacionales. En España se 
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articula a mediados de siglo, aunque las primeras bases se encuentran en la 
Constitución de Cádiz (Informe Quintana, 1814). Considerada de gran 
importancia por ser la instrucción de las élites ciudadanas, la segunda enseñanza 
se convierte en campo de batalla política entre liberales y moderados. Los 
liberales pretendían un bachillerato laico, dirigido a toda la población como 
continuación de la primaria e impartido en centros públicos mientras los 
moderados querían un bachillerato con fuerte peso de la religión, pensado para 
que sólo las clases pudientes pudieran ir a la universidad. Dos buenos ejemplos 
de esas dos posturas son el Plan General de Instrucción pública (Duque de Rivas, 
1836, liberal) y la Ley de Instrucción Pública (Ley Moyano, 1857, moderado), 
que establece el primer organigrama de nuestro sistema escolar con una 
segunda enseñanza dividida en dos períodos (elemental y superior) y un 
currículum con diecinueve asignaturas, la mayoría de contenido humanista. 

A pesar de los vaivenes políticos y de los permanentes cambios de planes de 
estudio (algunos sólo duraron días) el enciclopedismo fue una constante del 
bachillerato a lo largo de toda la centuria. Ese esquema se mantuvo durante las 
primeras décadas del siglo xx aunque el incipiente inicio de la industrialización en 
nuestro país abría las puertas a un segundo bachillerato técnico (Plan Bugallal, 
1903) y poco después a las dos ramas de letras y ciencias (Plan Callejo, 1928). 
El cambio se podría haber producido de haber cuajado los proyectos renovadores 
(coeducación, dos idiomas modernos, etc.) de la Segunda República, 
especialmente la experiencia del Instituto-Escuela auspiciado por la Institución 
Libre de Enseñanza, pero la Guerra Civil arrumbó cualquier intento de 
modernización. 


El bachillerato en la época franquista 


No había acabado la contienda y en la zona franquista ya se había impuesto 
un plan de estudios (Saínz Rodríguez, 1938) que retomaba el “bachillerato 
universitario” elitista con la intención de convertirlo en “el instrumento más eficaz 
para, rápidamente, influir en la transformación de la sociedad y en la formación 
intelectual y moral de sus futuras clases directoras”. El currículum tenía un 
evidente sesgo humanístico, donde las lenguas clásicas (latín y griego) adquirían 
un gran protagonismo acompañadas “por un contenido eminentemente católico y 
patriótico”. Este bachillerato comenzaba con un examen de ingreso a los 9 años, 
constaba de siete cursos y culminaba con un exigente "examen de Estado” 
escrito y oral que había de superarse para obtener el título de bachiller o ingresar 
en la Universidad. La ordenación de “otras enseñanzas de carácter más práctico y 
de utilitarismo más inmediato que vendrán a recoger otros sectores sociales” se 
dejaba para más adelante y no llegaría hasta una década después, cuando en 
1949, sin alterar el bachillerato tradicional, se crea el bachillerato técnico o laboral 
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y aparecen los institutos laborales. 

Aunque dentro de las coordenadas propias del franquismo, el panorama 
comenzó a cambiar con la Ley de Ordenación de la Enseñanza Media (1953), 
siendo ministro Ruiz Giménez. La formación del espíritu nacional, la religión y la 
educación física son “fundamentales y obligatorias”, además de las enseñanzas 
de hogar para las niñas, pero se introducen materias que conformarán el 
currículum en posteriores reformas. El bachillerato tiene dos etapas: elemental y 
superior. El elemental tenía cuatro cursos, comenzaba a los 10 años con una 
prueba de ingreso y acababa con una prueba de grado (reválida) que lleva a un 
título con validez para seguir estudiando, ingresar en ciertos puestos de la 
administración pública y de empresas privadas, etc. El superior, de dos cursos, se 
diferenciaba en dos ramas (ciencias y letras), finalizaba en un segundo filtro o 
reválida que daba paso a un curso preuniversitario (el “Preu”) antes del examen 
o prueba de ingreso en la universidad. La posibilidad de acceder con el título 
elemental a ciertos trabajos, junto con los cambios sociales propios de un 
incipiente desarrollo, propició un fuerte incremento de la demanda social del 
bachillerato, lo que explica la aparición de las secciones filiales, los colegios libres 
adoptados y los estudios nocturnos y a distancia. Se producía así la 
popularización del bachillerato, aunque sólo del elemental, pues el superior se 
reservaba para los pocos que se dirigían a estudios universitarios. 

El bachillerato masificado de los sesenta tuvo muchos problemas, entre otros 
el elevado índice de fracaso en las reválidas, que llegaba a superar el 50%, y los 
que se derivaban de la escasez e inestabilidad del profesorado, sobre todo en la 
escuela pública. Atajar esos problemas era unos de los objetivos centrales 
planteados en el “Libro Blanco” que sentaría las bases de la Ley General de 
Educación (1970). El bachillerato elemental se refundía con el último tramo de la 
primaria para crear la segunda etapa de la Educación General Básica (EGB), 
obligatoria y gratuita. La educación secundaria se organizaba en dos modalidades 
paralelas: una, de matiz más académico y propedéutico, configurada por el 
Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP), unificado por conducir a un título 
único después de tres cursos y polivalente por incluir junto a materias comunes 
otras optativas que el alumno podía elegir libremente y actividades técnico 
profesionales y, por último, por el Curso de Orientación Universitaria (COU); otra, 
de carácter más terminal y cercana al mundo laboral, constituida por la 
Formación Profesional (FP) con un grado elemental de dos años (FP1), un 
segundo grado (FP2) y un tercer grado que nunca llegó a implantarse. Se 
configuraba así un sistema dual, pues al BUP se accedía con el título de 
graduado escolar al acabar con éxito la EGB y bastaba el certificado de 
escolaridad para realizar estudios de FP1. A la FP2 se accedía desde el BUP y 
desde la FP1. Finalmente existía un curso-puente hacia la Universidad, el COU, al 
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que se podía acceder desde el BUP y desde la FP2. 


De la LOGSE a la LOE 


La ordenación de las enseñanzas medias establecida por la Ley General de 
Educación (LGE) tuvo una vigencia de veinte años, algo inusual en nuestro 
sistema educativo, pero pronto se introdujeron modificaciones no sólo por haber 
cambiado la situación política con la llegada de la democracia sino por el fracaso 
manifiesto de algunas de sus medidas. Un número importante de jóvenes de 14 
y 15 años se incorporaban al trabajo (empleo o subempleo) o al paro sin más 
bagaje que una educación básica incompleta, la FP1 nunca acabó de despegar y 
desde el primer momento se consideró un nivel devaluado académica y 
socialmente, las tasas de fracaso seguían creciendo en un bachillerato que había 
incorporado las tradicionales dos opciones e iba adquiriendo un tono cada vez 
más académico y menos polivalente, etc. 

Pero el verdadero cambio de las enseñanzas medias no llegaría hasta mediados 
de los ochenta y se haría de forma gradual y después de un proceso de 
experimentación. El objetivo era alcanzar un modelo de organización que 
superase, entre otras deficiencias, la elección vocacional temprana, el 
academicismo del bachillerato y el persistente relegamiento de la FP de primer 
grado. La reforma experimental comenzó en 1983 en el territorio MEC y 
estructuraba las enseñanzas medias en dos ciclos: uno de dos años, obligatorio y 
común para todos los alumnos y alumnas de 14 a 16 años y un segundo ciclo de 
otros dos años (16-18) que permitía optar entre cinco modalidades de 
bachillerato. También se plantearon reformas experimentales, pero con modelos 
diferentes, en Cataluña (sistema de créditos y opciones) y en el País Vasco 
(agrupamientos por niveles en un ciclo común). La evaluación realizada de estas 
experimentaciones demostraba que era posible ampliar el período de enseñanza 
compresiva, común para todos los alumnos y realizada en los mismos centros. 

La reforma experimental de las enseñanzas medias sirvió de base para la 
elaboración de la LOGSE (1990). El nivel de educación secundaria comprendía 
tres etapas: la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), el bachillerato y la FP 
específica de grado medio. La gran novedad era la ESO, una etapa de cuatro 
años (12-16) básica, obligatoria y gratuita, con una titulación única y un 
currículum común organizado en nueve áreas de conocimiento obligatorias y 
algunas optativas en el segundo ciclo de la etapa. Se establecía un bachillerato 
de dos años, organizado en cuatro modalidades (Artes, Ciencias de la Naturaleza 
y de la Salud, Humanidades y Ciencias Sociales y Tecnología) y con materias 
comunes a todas ellas, materias propias de cada modalidad y materias optativas. 
La FP no constituía un nivel con entidad propia ni se consideraba, por tanto, una 
rama paralela de la secundaria sino un conjunto de enseñanzas dirigidas a la 
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preparación de los alumnos para la actividad en un campo profesional. 

Esta ordenación de la LOGSE quiso cambiarse con la Ley de Calidad (LOCE), 
una ley que retomaba esquemas muy tradicionales pero que no llegó a 
implantarse. Auspiciada por la ideología conservadora y neoliberal, la LOCE 
(2002) intentaba establecer diferentes “itinerarios” formativos en los últimos 
cursos de la ESO, lo que en esencia venía a clasificar a los alumnos a los 15 años 
en función de sus capacidades y del itinerario académico o profesional que 
hubieran de seguir. Se pretendía devolver al bachillerato su tradicional carácter 
académico y selectivo, volviendo a una prueba final (reválida) para enfocarlo 
hacia los estudios universitarios y la FP quedaba intencionalmente desdibujada 
como una vía paralela a la que se podía acceder a través de una prueba que 
acreditase ciertas capacidades profesionales. No obstante, ese mismo año se 
aprueba la Ley Orgánica de las Cualificaciones y de la Formación Profesional 
(LOCFP) que ordena en un sistema único los tres subsistemas de formación 
profesional específica, continua y ocupacional y crea el Sistema Nacional de 
Cualificaciones y Formación Profesional. 

La organización de la educación secundaria establecida en la LOE (2006) sigue 
en líneas generales el esquema general de la LOGSE aunque introduce ciertas 
matizaciones que podían encontrarse en la LOCE. La ESO se considera una etapa 
común de cuatro años aunque dividida en dos bloques: los tres primeros cursos, 
en los que se introduce una cierta optatividad y el cuarto, que es un curso de 
orientación con materias comunes y optativas. Se mantiene el bachillerato de dos 
cursos con una misma titulación pero organizado en tres modalidades con 
materias comunes, de modalidad y optativas. Las enseñanzas de formación 
profesional se organizan de forma modular y tomando como referencia el 
catálogo nacional de cualificaciones profesionales. 

Esta ordenación es similar a la del resto de países europeos. La ESO equivale a 
la secundaria inferior europea (CINE 2), constituye con la primaria la educación 
básica y obligatoria y tiene una estructura “integrada” en la que los alumnos 
cursan un currículum común de formación general. La secundaria postobligatoria, 
equivalente a la superior europea (CINE 3), la forman el bachillerato y la FP de 
grado medio. 


21.2. La realidad de la escolarización 


Cerca de tres millones de alumnos y alumnas siguen estudios secundarios en 
nuestro país, sean obligatorios o postobligatorios. Desde aquella primera red 
pública de institutos (uno por provincia y dos en Madrid) donde estudiaban los 
hijos de la burguesía decimonónica o los ciento diecinueve institutos de 
bachillerato que de forma inalterable se mantuvieron durante los primeros veinte 
años del franquismo hasta los cerca de cuatro mil institutos públicos y los 
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ochocientos centros privados que imparten la ESO, el bachillerato y ciclos de FP, 
la educación secundaria no ha dejado de crecer en cuanto al número de alumnos 
y profesores, oferta de servicios educativos, etc. 

En la evolución del alumnado han tenido una influencia decisiva las políticas 
educativas de cada momento aunque no puede olvidarse que el incremento de 
las tasas de natalidad ha presionado en la escolarización. Así se explica que de 
216.744 alumnos que estudiaban el bachillerato tradicional en el curso 195354 se 
pasase a 1.207.006 en el curso 1968-69 al crearse el bachillerato elemental, que 
en los años setenta el BUP-COU “perdiese” cuatrocientos mil estudiantes al 
implantarse con la LGE la segunda etapa de EGB y las enseñanzas de FP y que 
en los noventa el bachillerato y la FP1 disminuyesen de alumnado al aparecer la 
ESO como nueva etapa de secundaria. 

La caída de la natalidad del último tramo del siglo pasado comienza a 
apreciarse con el cambio de centuria. La ESO es la etapa que más alumnado 
pierde a pesar de la incorporación de la población inmigrante a esta etapa 
obligatoria. Otro tanto sucede en el bachillerato, aunque la pérdida de alumnado 
es menor. Sin embargo, la FP experimenta un fuerte incremento en los últimos 
años debido en parte al aumento de las tasas de escolarización de jóvenes 
menores de veinte años, que siguen siendo inferiores a la media europea, y en 
menor medida al “trasvase” de estudiantes desde el bachillerato a los estudios 
profesionales. Además, se aprecia un aumento significativo de los estudios a 
distancia, tanto en bachillerato como en FP, y de los programas de garantía social 
o de cualificación profesional inicial. 

La incorporación de la mujer a los estudios de secundaria fue muy lenta y 
hasta los años setenta apenas se observa un incremento del porcentaje de 
población femenina en el bachillerato y, en menor medida, en algunas ramas de 
la FP. El porcentaje de mujeres es superior al de hombres en el bachillerato y casi 
iguala a la población masculina en los ciclos de FP. La división entre “profesiones 
masculinas y femeninas” está desapareciendo pero muy lentamente; las mujeres 
son mayoritarias en el bachillerato de Humanidades y Ciencias Sociales y en las 
ramas profesionales de Administración, Comercio, Sanidad y Servicios 
Socioculturales. 

Por otra parte, no puede olvidarse que al comienzo de este siglo se produce un 
fuerte aumento del alumnado extranjero, muy importante en los niveles 
obligatorios y de menor dimensión en los no obligatorios, pasando de 22.558 
alumnos matriculados en el curso 1998-99 en la ESO a 213.530 en el curso 
2008-09. 
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Las tres cuartas partes de los alumnos y alumnas de bachillerato y de FP 
estudian en institutos públicos, pero el porcentaje de la privada aumenta hasta el 
44% del total en la ESO. Más de la mitad del alumnado de bachillerato está en la 
modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales y aproximadamente el 40% en la 
de Ciencias de la Naturaleza y de la Salud con lo que sólo queda el 10% para el 
resto. En FP las ramas con mayor número de estudiantes son las de 
Administración, Sanidad y Electricidad y Electrónica. 


21.3. La cultura de la secundaria 


La educación secundaria esta formada en España por dos etapas (ESO y 
bachillerato) con una organización del currículum muy diferente y por unas 
enseñanzas profesionales que responden a planteamientos que sobrepasan el 
ámbito estrictamente educativo. Resulta muy complicado, por tanto, definir una 
sola “cultura” propia de la secundaria y más bien habría que hablar de tres 
culturas diferentes (ESO, bachillerato y FP) que conviven en un mismo centro. 
No obstante, entre los tres tipos de enseñanzas pueden encontrarse ciertos 
elementos comunes que tienen influencia directa en el currículum de cada una de 
ellas. 

Aunque las finalidades concretas sean distintas, a la hora de establecer el 
currículum hay que partir de unos mismos principios de calidad, equidad y 
flexibilidad para entender la secundaria como un proceso de aprendizaje que 
debe tener continuidad a lo largo de la vida. La principal finalidad de la ESO es 
lograr que los alumnos y alumnas adquieran los elementos básicos de la cultura 
y consolidar los hábitos de estudio y de trabajo desarrollados en la primaria, y la 
del Bachillerato proporcionarles una mayor formación y madurez. Pero entre las 
finalidades de la ESO y del bachillerato también están las de prepararles para 
seguir estudiando y formarlos para el ejercicio de la ciudadanía activa, además de 
procurarles una formación que les permita la inserción laboral. Las enseñanzas de 
formación profesional van dirigidas sobre todo a prepararles para la actividad en 
un campo profesional. En consecuencia, el currículum de los tres tipos de 
estudios tiene que tener la flexibilidad suficiente como para permitir el tránsito de 
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unos niveles a otros y facilitarles su incorporación al trabajo y la adaptación a las 
modificaciones profesionales que puedan encontrarse en el futuro. 

Como sucede en el resto de etapas educativas, en nuestro país el currículum 
de las diferentes enseñanzas secundarias se establece en varios niveles de 
decisión. El Estado fija unas enseñanzas mínimas que luego cada Comunidad 
Autónoma concreta para su territorio y los centros adaptan a su contexto 
socioeconómico y cultural. Habida cuenta de las grandes diferencias territoriales 
que posibilita esta forma de definir el currículum destacaremos únicamente los 
rasgos generales. 


La ESO, una etapa común progresivamente diversificada 


La ESO se organiza en cuatro cursos que ordinariamente se siguen entre los 12 
y 16 años aunque se puede permanecer hasta los 18 años cursando la etapa. De 
acuerdo con los principios de educación común y de atención a la diversidad, se 
organiza en dos “ciclos”: uno común, que agrupa a los tres primeros cursos y 
otro más abierto, formado por el último curso de la etapa. 

El currículum tiene como referencia fundamental las ocho competencias 
básicas. En cada uno de los tres primeros cursos todos los alumnos tienen que 
estudiar una serie de materias comunes: Ciencias de la naturaleza; Ciencias 
Sociales, geografía e historia; Educación física; Matemáticas; Lengua extranjera; 
Lengua castellana y literatura y, si la hubiere, Lengua cooficial y literatura. Otras 
materias (Música, Educación Plástica y visual, Tecnologías y Educación para la 
ciudadanía) se imparten sólo en uno de esos tres cursos. Además, conforme se 
avanza en la etapa va ampliándose la oferta de materias, desdoblando Ciencias 
de la naturaleza en tercero e introduciendo alguna optativa como una segunda 
lengua extranjera y Cultura clásica. Pero hay que tener presente que en los dos 
primeros cursos sólo se pueden cursar un máximo de dos materias más que en 
Primaria para así facilitar la transición entre dos etapas. 

El último curso de la etapa tiene un carácter orientador tanto para los estudios 
postobligatorios como para la incorporación a la vida laboral. Eso explica que el 
currículum se forme en tres bloques: uno de seis materias obligatorias, entre las 
que se incluyen Educación ético-cívica y la Lengua cooficial; otro más abierto de 
varias materias (informática, segunda lengua, latín, etc.) determinadas por la 
administración entre las que el alumno debe elegir tres; y un tercero con un 
listado más amplio con materias optativas. 

La distribución de las treinta horas semanales entre las distintas materias es 
diferente entre unas y otras Comunidades Autónomas, pero generalmente el 
mayor peso horario lo tienen las instrumentales (lengua y matemáticas) al ¡igual 
que sucede prácticamente en la secundaria inferior de todos los países europeos. 

A diferencia de lo que sucede en la etapa anterior de Primaria, la informática 
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aparece como materia independiente lo que no quita para que las TIC se 
trabajen como tema transversal al igual que la comprensión lectora, la expresión 
oral y escrita, la comunicación audiovisual y la educación en valores. 


La flexibilidad en los bachilleratos 


El bachillerato forma parte de la secundaria postobligatoria y comprende dos 
cursos académicos pero puede cursarse en régimen ordinario durante cuatro 
años, consecutivos o no, lo que favorece que puedan reincorporarse a cursar 
estos estudios, de forma presencial o a distancia, personas que en su día dejaron 
las aulas. 

La principal característica del bachillerato es su flexibilidad. Se organiza en tres 
modalidades: Artes, Ciencias y Tecnología y, Humanidades y Ciencias Sociales. La 
modalidad de Artes se puede dividir en una vía de Artes plásticas, diseño e 
imagen y otra de Artes escénicas, música y danza. En las otras dos modalidades 
pueden organizarse bloques de materias, lo que en la práctica significa establecer 
nuevas vías, como han hecho algunas administraciones educativas. En vez de un 
solo bachillerato, parece más adecuado, por tanto, hablar de distintos 
bachilleratos que desembocan en un mismo título de bachiller: 

El currículum se compone de materias comunes, materias de modalidad y 
materias optativas. Las materias comunes a las tres modalidades son las de 
Ciencias para el mundo contemporáneo, Educación física, Filosofía y ciudadanía, 
Historia de la filosofía, Historia de España, Lengua extranjera, Lengua castellana 
y literatura y, si la hubiere, Lengua cooficial y literatura. El resto de materias varía 
de unas modalidades a otras y los alumnos y alumnas disponen de una gran 
capacidad de elección. 

Cada modalidad lleva emparejada una serie de materias específicas que sirven 
para profundizar en el ámbito propio de la respectiva modalidad. El alumno debe 
cursar un mínimo de cinco materias de la modalidad elegida pero puede 
completar su itinerario con alguna materia propia de otra modalidad y eligiendo 
en el amplio plantel de optativas que ofertan los centros. Este esquema 
organizativo permite que un alumno o alumna que haya cursado el primer curso 
del bachillerato pueda pasar al segundo en una modalidad distinta. 


Una formación profesional basada en competencias 


La formación profesional en el sistema educativo se define como un conjunto 
de acciones formativas y no tanto como un “nivel” académico organizado de 
forma similar al resto de enseñanzas. El currículum se establece en función de las 
Capacidades necesarias para ejercer una profesión. En consecuencia, la referencia 
fundamental es el título, convertido en instrumento para acreditar las 
cualificaciones y competencias propias de una determinada profesión encuadrada 
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en una de las ventiseis familias profesionales reguladas en el Catálogo Nacional 
de Cualificaciones Profesionales. 

La FP se ordena en ciclos formativos conducentes al título de Técnico en el 
caso de los ciclos de grado medio y al de Técnico Superior en los de grado 
superior. Además de su identificación con referentes europeos, cada título 
especifica el perfil profesional a que se refiere, determina las enseñanzas del ciclo 
formativo correspondiente, concreta los recursos necesarios para impartirlo y 
establece una serie de conexiones con otras enseñanzas regladas (bachillerato) y 
con los otros dos subsistemas (continua y ocupacional) de la FP. 

Las enseñanzas se organizan en módulos profesionales constituidos por áreas 
de conocimiento teórico-prácticas que están asociadas a unidades de 
competencia profesionales, personales y sociales. No puede olvidarse que, 
además de cualificar profesionalmente, estas enseñanzas tienen como finalidad el 
desarrollo de la personalidad con especial atención hacia el aprendizaje 
permanente. En ese sentido, se incorporan las competencias básicas establecidas 
en las recomendaciones europeas, módulos específicos de formación sobre TIC, 
idiomas y prevención de riesgos laborales y módulos relacionados con la 
orientación y relaciones laborales y el desarrollo del espíritu emprendedor. 

La FP específica se imparte normalmente en centros de educación secundaria, 
pero en el currículum de los ciclos formativos se incluye un módulo de formación 
en centros de trabajo y en los de ciclo superior un módulo profesional de 
proyecto. 


Diferentes metodologías en la secundaria 


Evidentemente, con unas enseñanzas tan diferentes no puede existir una sola 
metodología ni siquiera un modo de enseñar predominante en la secundaria. 

Tal vez lo único común sea la importancia que adquiere la orientación 
educativa, psicopedagógica y profesional en unas enseñanzas que se caracterizan 
por la flexibilidad. 

En función de su autonomía, los centros tienen capacidad para desarrollar y 
adaptar el currículum en función de la diversidad e intereses de su alumnado y 
pueden adoptar experimentaciones, planes de trabajo, formas de organización e, 
incluso, ampliar el horario lectivo en determinadas condiciones. La tutoría 
adquiere una especial relevancia en la ESO, ya que se trata de una etapa básica, 
pero queda muy diluida en la postobligatoria, limitándose en muchos casos a la 
coordinación de las calificaciones otorgadas por los profesores de cada materia 
específica. 


Evaluación y promoción 
La evaluación tiene gran trascendencia, no sólo por su decisivo papel en todo 
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proceso de enseñanza y aprendizaje y su estrecha relación con la calidad sino 
porque todas las enseñanzas secundarias finalizan en un título que posibilita la 
promoción a otros estudios o la incorporación al mundo laboral. 

En la ESO la evaluación es continua, lo que en principio debería descartar los 
exámenes o pruebas trimestrales, casi siempre escritas, como único instrumento 
para medir los conocimientos adquiridos y utilizar variadas técnicas y recursos 
(observación sistemática en clase, portafolios, trabajos en grupo, estudio de 
casos, etc.) que permitan al profesor valorar más adecuadamente el progreso del 
alumno y establecer medidas de refuerzo educativo tan pronto como se detecten 
las dificultades. Es diferenciada según las materias del currículum, lo que implica 
que cada profesor se responsabiliza de su asignatura y que para realizar una 
“buena” y justa evaluación de los aprendizajes debe tener como referente 
fundamental los criterios de evaluación integrados en un currículum que debe 
valorar sobre todo el grado de adquisición de las competencias básicas. De 
manera primordial, en esta etapa básica la evaluación debe tener un carácter 
formativo, motivador y orientativo para que sirva como mecanismo de reflexión y 
de autorregulación tanto para el alumno como para el profesor. 

En el bachillerato la evaluación también es continua y diferenciada por materias 
pero en la mayoría de las ocasiones se reduce a un examen con el que se 
valoran conocimientos. La tradición del antiguo bachillerato y la propia estructura 
del actual no favorece una evaluación al servicio del aprendizaje sino el 
tradicional examen de preguntas y respuestas. Esto no quiere decir que pueda 
prescindirse del examen en el bachillerato, pues correctamente planteado y "bien 
utilizado” puede resultar un instrumento adecuado de medida y desempeñar un 
papel constructivo, pero no debería convertirse en el único recurso para 
comprobar la madurez académica del alumno. 

La evaluación en los ciclos formativos de FP se realiza por módulos 
profesionales y, aunque hay que contemplar los objetivos generales del ciclo, los 
criterios de evaluación se establecen en función de las características de cada 
módulo. En el caso del módulo profesional en centros de trabajo para otorgar la 
calificación de apto o no apto debe tenerse en cuenta también la opinión del 
tutor de la empresa. 

Los resultados de la evaluación tienen consecuencias lógicas en la promoción 
de un curso a otro y en la transición entre niveles. Se promociona de un curso a 
otro con todo aprobado y con una o dos materias pendientes y se articulan 
actividades de recuperación y pruebas extraordinarias tanto en la ESO como en el 
bachillerato. Con el título de graduado en ESO se accede directamente al 
bachillerato y a todas las enseñanzas de grado medio: formación profesional, 
artes plásticas y diseño y deportivas. Con el título de bachiller se accede a la 
educación superior: FP de grado superior estudios universitarios, enseñanzas 
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artísticas y deportivas superiores. No obstante, a la formación profesional se 
puede acceder desde el mundo laboral a través de una prueba y siempre que se 
reúnan una serie de requisitos en cuanto a edad y experiencia laboral. 


La selectividad 


En todos los países europeos el requisito mínimo para acceder a los estudios 
universitarios es el título de educación secundaria superior o su equivalente, en 
nuestro caso el bachillerato o la FP superior y en la mayoría se añaden otros 
requisitos como la superación de un examen, como sucede con nuestras pruebas 
de acceso a la Universidad (PAU) para quienes poseen el título de bachiller y que 
popularmente se conocen como “selectividad”. 

Las actuales PAU constan de una prueba general y de otra específica. La 
general tiene cuatro ejercicios: comentario de texto, cuestiones sobre una de las 
materias comunes de segundo curso, examen oral y escrito sobre lengua 
extranjera y examen sobre una materia de modalidad. La específica es voluntaria 
y consiste en un examen sobre cualquiera de las materias de la modalidad 
elegidas por el estudiante. 

En realidad, la “selectividad” apenas cumple su función selectiva salvo para 
determinadas carreras, pues la supera cerca del 90% de bachilleres en la primera 
convocatoria de junio. La verdadera selección se produce en los propios centros 
de bachillerato, ya que la tasa de suspensos en segundo de bachillerato sigue 
siendo muy alta en algunos centros. La principal función de la “selectividad” es la 
ordenación de los aprobados para acceder en concurrencia competitiva, a 
determinadas carreras con numerus clausus o aquellas en las que la demanda de 
plazas es superior a la oferta, situación que sólo se produce en las universidades 
públicas. 

La configuración de las pruebas condiciona la organización del currículum del 
bachillerato. La nota final de las PAU se obtiene como resultado de la nota media 
ponderada del 60% de la nota media de bachillerato y el 40% de la calificación 
obtenida en la fase general de la prueba de acceso, sumándole además las 
calificaciones de fase específica en el caso de que sea necesario en un proceso 
de concurrencia competitiva. Teniendo en cuenta que las materias del bachillerato 
están adscritas a ramas de conocimiento de titulaciones universitarias y que la 
nota obtenida en las PAU tiene validez para acceder a cualquier universidad 
española, los alumnos configuran su itinerario de bachillerato con materias que 
se corresponden con los estudios universitarios que quieren cursar 
posteriormente y el segundo curso de bachillerato se enfoca en muchos centros 
como un “curso de orientación universitaria”. 

Por último, hay que señalar que los estudiantes que están en posesión del 
título de técnico superior de FP pueden acceder a las enseñanzas universitarias 
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de grado sin necesidad de realizar una prueba de acceso y sólo se utilizará la 
nota media del ciclo formativo para los casos en los que el número de solicitudes 
de una carrera universitaria sea superior a la oferta de plazas. 


Los centros de secundaria 


Las enseñanzas de secundaria se imparten en centros muy diferentes, no sólo 
por la titularidad (pública o privada) de los mismos sino por el tipo de estudios 
que ofertan. En el sector privado la mayoría son centros “integrados”, sobre todo 
los de mayor tamaño, en los que se imparten todas las etapas, desde la 
educación infantil al bachillerato. En la pública el centro más común es el 
Instituto de Educación Secundaria (IES), un nuevo centro creado a raíz de la 
LOGSE al transformarse los institutos de BUP y de FP para que en un mismo 
centro se impartiesen la ESO, el bachillerato y uno o varios ciclos de FP; se 
intentaba así evitar la doble línea de institutos de primera (BUP) y de segunda 
(FP). No obstante, la ESO se imparte también en colegios públicos de Primaria, 
Casi siempre en el medio rural. Por otra parte, hay que considerar los centros 
donde sólo se imparte FP, casi siempre centros muy especializados y en algunos 
casos considerados centros de referencia nacional. 

Independientemente de su oferta educativa, todos los centros han de cumplir 
unos requisitos adecuados en cuanto a espacios y equipamientos, además de 
reunir las pertinentes condiciones de seguridad, accesibilidad y sostenibilidad. Por 
otra parte, deben disponer de medios y recursos suficientes para garantizar el 
desarrollo del currículum, que serán más o menos especializados y de uno u otro 
tipo dependiendo de la oferta académica de los mismos. 

En cualquier caso, en todo centro de secundaria habría que contar con tres 
recursos imprescindibles en el momento actual. En primer lugar de recursos 
suficientes para la enseñanza de idiomas, desde profesorado cualificado para 
impartir algunas materias de forma bilingue a información y medios para facilitar 
la participación en programas europeos (Comenius, Erasmus, Leonardo) y los 
viajes e intercambios escolares, etc. En segundo término, de medios para 
favorecer la utilización de la TIC de forma habitual, desde pizarras digitales a 
redes que permitan la formación a distancia, etc. Por último, de una “biblioteca” 
que disponga de materiales variados (libros y revistas, material informático y 
audiovisual, etc.) y organizada como un "centro de recursos de apoyo e 
información” donde los alumnos puedan trabajar individualmente o en grupo en 
espacios diferenciados, con un buen sistema de préstamos e información, etc. 

Además de estos tres elementos necesarios para el desarrollo del currículum 
hay que considerar una nueva organización de los centros. Habrá que ir hacia 
una cierta “especialización”, pues carece de sentido que centros próximos 
ofrezcan los mismos estudios postobligatorios, y establecer conexiones entre 
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centros de secundaria y de éstos con centros universitarios y con centros de 
trabajo. Por otro lado, hay que apuntar que una mayor autonomía de los centros 
en la definición de plantillas e, incluso, en la provisión de sus puestos de trabajo 
redundaría seguramente en una mayor eficiencia en la utilización de los recursos 
e incidiría directamente en la mejora de la calidad. 


21.4. El profesorado de secundaria 


Para impartir las enseñanzas de educación secundaria es necesario tener el 
título de licenciado, ingeniero o arquitecto o el título de graduado universitario. 
Sin embargo, para impartir algunos módulos de FP se pueden habilitar, a efectos 
de docencia, a otros titulados universitarios e, incluso, determinados módulos 
pueden ser impartidos por profesionales cualificados aunque no cuenten con 
titulación universitaria. Con este abanico de posibilidades se entenderá, por 
tanto, la variedad de procedencia del actual profesorado de secundaria, bien 
diferente de la situación de otros tiempos. Actualmente el profesorado del sector 
público se agrupa en solo tres cuerpos docentes: catedráticos, profesores de 
enseñanza secundaria y profesores técnicos de FP. 


El mapa del profesorado 


El mapa del profesorado que imparte la educación secundaria presenta rasgos 
diferentes al de otras enseñanzas. 


a. Es el colectivo docente más numeroso, después del de maestros, y el que 
más ha incrementado sus efectivos en los últimos tiempos como 
consecuencia lógica de la ampliación de la escolaridad obligatoria hasta los 
16 años con la ESO, la introducción de mayores cotas de optatividad y la 
ampliación de las enseñanzas profesionales. De los veinte mil profesores que 
impartían clase en los institutos de bachillerato a comienzos de los setenta, 
una cuarta parte de ellos interinos o no numerarios (“penenes”), se pasó a 
más de setenta mil a mediados de los ochenta y superan los doscientos mil 
en la actualidad, las tres cuartas partes en centros públicos. 

b. Al igual que sucede en el resto de países de la Unión Europea, las mujeres 
representan más de la mitad del profesorado de secundaria, aunque en un 
porcentaje (56%) menor que en Primaria o en Infantil. En el cuerpo de 
profesores técnicos de FP, sin embargo, las mujeres sólo representan el 38% 
del total. 

C. Aunque menos que el cuerpo de maestros, el de secundaria es un 
profesorado con una media de edad alta. Una tercera parte tiene más de 50 
años, otros tantos están entre los 40 y 50 y sólo un tercio es más joven. 

d. Un tercio de nuestros profesores tienen más de 20 años de experiencia y el 
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85% disfruta de estabilidad en la profesión (Informe Talis, 2009) ya que en 
los últimos años se ha reducido sensiblemente la bolsa de interinos en la 
pública. 

e. El número medio de alumnos por clase y por profesor es similar a la de la 
mayoría de los países de la UE. 


La cultura del profesor de secundaria 


El profesor de secundaria tiene un perfil distinto al del maestro. Los escasos 
estudios existentes sobre las razones por las que eligieron dedicarse a la 
enseñanza, como el realizado por la Fundación SM (2006), ponen de manifiesto 
esas diferencias. Sólo un pequeño porcentaje del profesorado de secundaria 
eligió la enseñanza por “vocación” y no tiene claro que se vaya a dedicar toda la 
vida a la docencia, aunque acaban jubilándose en las aulas. Como señala ese 
estudio, “da la impresión de que el futuro profesor de secundaria está dividido 
entre su interés científico y profesional por el ámbito en que cursó su licenciatura 
y su motivación por la dedicación docente”. 

Su formación presenta notables diferencias respecto a la de los maestros. 
Generalmente la formación pedagógica inicial del profesor de secundaria ha sido 
muy escasa, ya que el Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP) apenas cumplía 
ese cometido, lo que ha llevado a sustituirlo por un máster universitario de un 
año de duración, con una parte teórica diferenciada por especialidades y otra de 
prácticas en centros de secundaria. El profesorado de secundaria es consciente 
de esa falta de formación pedagógica inicial y lo suple en parte con su 
participación en actividades de formación permanente, sobre todo en las áreas en 
las que se siente menos capacitado, como la enseñanza de alumnos con 
necesidades educativas especiales, la utilización didáctica de la TIC y la 
enseñanza en un entorno multicultural. 

El profesor de secundaria es consciente de que su misión ya no consiste 
solamente en “explicar su asignatura” y que la situación actual de los centros y el 
desarrollo del currículum le exigen dominar nuevas competencias profesionales, 
algunas relacionadas con lo emocional. Sin embargo, un porcentaje significativo 
de docentes de secundaria siguen anclados en el viejo modelo del “profesor de 
bachillerato” tradicional, reflejándose en el espejo de las aulas universitarias, 
llegando en ocasiones a desvalorizar el trabajo que realizan en su propio centro 
los maestros del primer ciclo de la ESO y los profesores técnicos de FP. 

La falta de formación para hacer frente a las nuevas situaciones y la 
“mentalidad universitaria” de bastantes profesores de secundaria, unida a la 
complejidad de la vida en los centros, explica en gran parte el malestar docente y 
que muchos se consideren derrotados y quemados. Pero también hay que 
considerar que un porcentaje importante del profesorado con varios trienios de 
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servicio y sexenios de formación opta por impartir clase en el bachillerato 
dejando la ESO, que es la etapa más conflictiva, para el profesor novel, con 
frecuencia interino. Si los centros dispusiesen de mayor autonomía, sus directivos 
tuviesen más decisión para distribuir las tareas y los departamentos funcionasen 
como verdaderos equipos docentes, algo que hoy no sucede en la mayoría de los 
centros, seguramente mejoraría el bienestar individual y colectivo del profesorado 
de secundaria. 


21.5. Retos y desafíos de la Educación Secundaria 


La Secundaria es el nudo gordiano de los sistemas educativos en todos los 
países europeos, embarcados en continuas reformas para intentar dar una 
respuesta satisfactoria a los interrogantes que plantea la escolarización 
generalizada de población desde los 12 hasta, al menos, los 18 años. Cada país 
busca soluciones adecuadas que puedan encajar dentro de su propio modelo 
educativo pero todos se enfrentan a retos y desafíos muy similares: la 
configuración de un tronco común en el currículum de la secundaria inferior y 
una progresiva diversificación en etapas posteriores, la transición entre los 
diferentes tramos que conforman las enseñanzas secundarias, la conexión de los 
títulos académicos con la vida activa laboral, la gestión de unos centros de 
secundaria que presentan una gran complejidad organizativa, el establecimiento 
de sistemas de becas y ayudas que garanticen el derecho de todos a la 
educación y la equidad en el acceso a la secundaria postobligatoria, la 
implementación de medidas que acrediten la calidad, el enlace de los estudios 
secundarios con los superiores universitarios, la revalorización de la figura del 
profesor, etc. De entre los retos pendientes, destacamos tres de singular 
importancia: el abandono escolar prematuro, la mejora del rendimiento del 
alumnado y la convivencia escolar. 


El abandono escolar prematuro 


Casi un tercio de los jóvenes españoles no se titula en la secundaria obligatoria 
y, consiguientemente, no pueden seguir estudiando y están abocados a engrosar 
la bolsa del paro o a ocupar puestos de trabajo mal retribuidos y en condiciones 
de precariedad. 

En el abandono escolar temprano influyen diversos factores. Unos están 
relacionados con las características individuales (dificultades de aprendizaje, baja 
autoestima, etc.) y familiares (nivel cultural, expectativas de los padres sobre sus 
hijos, etc.). Otros se explican por causas sociales (empleo rápido aunque sea 
precario, modelos de “éxito” social sin apenas esfuerzo que presenta la televisión, 
etc.). Pero otros tienen una estrecha relación con el sistema educativo (malos 
resultados académicos, falta de apoyos y recursos en los centros, retrasos 
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escolares acumulados, etc.). 

El porcentaje de población entre 18 y 24 años que abandona prematuramente 
el sistema educativo es uno de los más altos de la Unión Europea, afecta mucho 
más a los varones que a las mujeres y presenta diferencias muy significativas 
entre Comunidades Autónomas. Ese elevado abandono temprano tiene evidentes 
consecuencias negativas en el plano personal, productivo, social y educativo 

Ese “fracaso escolar”, talón de Aquiles de nuestro sistema educativo, es una de 
las mayores preocupaciones de las administraciones educativas y para atajarlo se 
han planteado una serie de medidas de atención a la diversidad. 

Además de adaptaciones curriculares significativas para los alumnos con 
necesidades educativas especiales, en la LOE se contemplan programas de 
diversificación curricular y de cualificación inicial profesional. Los programas de 
diversificación, dirigidos al alumnado de tercero de ESO que precisa una 
organización particular del currículum y a repetidores de segundo, incluyen una 
serie de medidas (agrupaciones flexibles, desdoblamiento de grupo, apoyo en 
grupos ordinarios, integración de materias en ámbitos, etc.) que pueden facilitar 
que esos alumnos alcancen las competencias básicas. Los programas de 
cualificación inicial, que se estructuran en módulos, se dirigen a jóvenes mayores 
de 16 años que no han alcanzado los objetivos de la ESO y tienen como 
finalidad principal facilitarles la inserción laboral o que puedan retomar los 
estudios en el caso de que los hubiesen abandonado prematuramente. 

Por otra parte, se han puesto en marcha Planes de Refuerzo, Orientación y 
Apoyo (PROA) para los alumnos con mayor riesgo de exclusión social, programas 
de “acompañamiento escolar” en horario extraescolar para aquellos que no 
pueden recibir suficiente apoyo en el seno familiar programas de apoyo a los 
centros con mayores dificultades, etc. 


Mejorar el rendimiento del alumnado 


La mayoría de los países incluyen entre sus objetivos de calidad la mejora del 
nivel que alcanzan los estudiantes en competencias. En los últimos años ha 
aumentado sensiblemente el porcentaje de jóvenes de 25 a 34 años que han 
realizado estudios secundarios superiores pero todavía estamos muy lejos de 
conseguir que el 85% de la población entre 20 y 24 años complete con éxito 
una de las dos modalidades de la secundaria superior, uno de los objetivos de la 
UE. Las tasas de alumnos que finalizan con éxito el bachillerato, sin embargo, 
son similares a las de resto de países de la UE y mejora sensiblemente el 
porcentaje de graduados en FP. 

Pero el gran reto para los próximos años es mejorar los resultados en la 
secundaria obligatoria. Las tasas de idoneidad (alumnos y alumnas que no han 
repetido curso) son muy bajas; en el curso 2007-08, por ejemplo, solamente el 
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57% del alumnado alcanzó el cuarto curso de la ESO con 15 años, la edad que 
corresponde al último curso de la etapa. 

Los resultados obtenidos por nuestros alumnos de 15 años en el Informe PISA 
demuestran que están por debajo del promedio OCDE en competencias básicas. 
De los seis niveles de rendimiento, las tres cuartas partes de nuestro alumnado 
está en los niveles intermedios pero hay que considerar que un 20% se sitúa en 
los niveles inferiores de rendimiento, que PISA considera de riesgo. Aunque 
algunas Comunidades Autónomas obtienen rendimientos muy satisfactorios en 
ciencias y matemáticas, los resultados globales en comprensión lectora son 
preocupantes. 

Las evaluaciones de diagnóstico previstas al finalizar el segundo curso de la 
ESO y las evaluaciones internacionales pueden contribuir a la toma de decisiones 
sobre la organización de los centros y la definición del currículum. Pero, sobre 
todo, han de servir como “excusa” para cambiar los enfoques y metodologías en 
el desarrollo del currículum. 


La convivencia en los centros 


La diversidad y hetereogenidad del alumnado, la estructura organizativa 
“desacoplada” (loosely coupled) en el reparto de responsabilidades y la amplia 
oferta de enseñanzas que imparten convierten a los centros de secundaria en 
espacios complejos, especialmente los públicos. En los IES conviven adolescentes 
de 12-14 años con jóvenes de 18 o más años de edad, alumnos y alumnas que 
quieren seguir estudiando con otros ("objetores” les llaman) obligados a 
permanecer en las aulas, chicos y chicas procedentes de diferentes grupos 
sociales y de distintos barrios o pueblos, etc. Profesores de distinta formación, 
situación profesional, condiciones laborales e, incluso, diferente “mentalidad” 
ante el hecho educativo, imparten enseñanzas obligatorias y postobligatorias, 
académicas y profesionales. 

No puede extrañar, por tanto, que la convivencia sea un asunto complicado de 
gestionar. La convivencia escolar en general es buena en la mayor parte de 
nuestros centros, como atestiguan el Observatorio estatal de la convivencia 
escolar y los informes anuales del Defensor del Pueblo, pero con cierta frecuencia 
se producen alteraciones notables causadas por pequeños grupos y esporádicos 
episodios de violencia y acoso escolar aireados y amplificados por los medios de 
comunicación. 

Atajar esos problemas puntuales, arbitrar medidas preventivas para evitarlos y 
crear un clima positivo que favorezca una relación fluida y respetuosa entre los 
alumnos y de éstos con sus profesores es uno de los objetivos fundamentales 
que se plantean desde diferentes instancias. Se han creado observatorios de la 
convivencia y firmado acuerdos de ámbito estatal y autonómico, se han realizado 
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investigaciones nacionales e internacionales sobre el tema y muchos centros de 
secundaria han elaborado sus propios planes de convivencia. 

Las medidas abarcan diferentes ámbitos. En primer lugar, la revisión de las 
normativas sobre convivencia, con especial atención a los reglamentos de 
régimen interior de los centros para delimitar claramente derechos y deberes. En 
segundo término, la introducción de la convivencia en el currículum escolar, con 
la educación en valores como tema transversal a todas las áreas y la 
implantación de la asignatura de Educación para la ciudadanía y los derechos 
humanos. En tercer lugar, la formación del profesorado en esta materia, la 
difusión de “buenas prácticas” de convivencia y el apoyo y dotación de recursos 
para que puedan aplicar metodologías activas y participativas, puesto que “donde 
son más frecuentes los planteamientos constructivistas hay un clima de aula más 
positivo y una disciplina mayor que en las que prevalece un planteamiento de 
transmisión directa de conocimiento” (Informe Talis, 2009). Por último, el 
fomento de la participación e implicación de las familias y la colaboración de los 
agentes sociales, tanto de las instituciones del entorno más próximo al centro 
como de los medios de comunicación, especialmente de la televisión. Sólo desde 
un modelo integrado de educación en la convivencia, que contemple globalmente 
estas y otras medidas, se podrá abordar uno de los mayores retos que tiene la 
Educación Secundaria. 
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CAPÍTULO XXII 


Discriminados ante el currículum por su 
handicap. Estrategias desde el currículum para 
una inclusión justa y factible 


Por Miguel Lórez MeLERO 
Universidad de Málaga 


Introducción 


“La educación de los niños con diferentes defectos debe basarse en el hecho de que 
simultáneamente con el defecto estén dadas también las tendencias psicológicas de una dirección 
opuesta; estén dadas las posibilidades de compensación para vencer el defecto y de que 
precisamente esas posibilidades se presentan en primer plano en el desarrollo del niño y deben ser 
incluidas en el proceso educativo como su fuerza motriz. Estructurar todo el proceso educativo 
según la línea de las tendencias naturales a la super-compensación, significa no atenuar las 
dificultades naturales a la super-compensación, sino tensar todas las fuerzas para su compensación, 
presentar sólo las tareas y en un orden que respondan al carácter gradual del proceso de formación 
de toda la personalidad bajo un nuevo punto de vista”. 

(VYGOTSKY, L. 1995, págs. 32-33.) 


En el mundo de la educación y concretamente en la educación especial, existe 
una cultura generalizada de que hay dos tipos diferentes de alumnado: el, 
digamos, “normal” y el “especial” y, lógicamente, se tiene el convencimiento de 
que éste último requiere modos y estrategias diferentes de enseñanza, de ahí 
que se hayan desarrollado distintas prácticas educativas desde la exclusión hasta 


la inclusión, pasando por la segregación y la integración?. Para llegar a esta 
dicotomización se han empleado gran cantidad de tiempo y esfuerzo buscando 
una clasificación diagnóstica para determinar quién es “normal” y quién 
“especial”. Durante mucho tiempo se ha pensado que la mejor respuesta 
educativa a la diversidad era hacer grupos homogéneos. 

Desde un principio deseamos expresar que este capítulo versa sobre el 
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currículum necesario para el desarrollo cognitivo y cultural de todas las personas 
incluidas, fundamentalmente las conocidas socialmente como "deficientes 
mentales”, por eso nos parece oportuno aclarar dos cuestiones previas. Una es el 
concepto de diversidad y la otra el de discapacidad intelectual. Entendemos la 
diversidad como la peculiaridad más humana de las personas y tiene que ver con 
un concepto amplio relacionado con la etnia, el género, el hándicap, la religión, la 
procedencia, etc.; sin embargo, aquí nos vamos a centrar en la diversidad 
cognitiva. En cuanto al concepto de discapacidad intelectual en la literatura más 
específica suele distinguirse entre “deficiencia”, “minusvalía” y “discapacidad”. 
Entendiendo por deficiencia la pérdida de una función corporal normal en una 
persona; por discapacidad cuando esa persona no puede hacer algo en su 
entorno a causa de la deficiencia y minusvalía la desventaja que se produce en 
alguien o sobre alguien a causa de la discapacidad. En este capítulo vamos a 
referirnos a las personas con déficit cognitivo como discapacidad intelectual. 

Aclarados estos conceptos recordar que la heterogeneidad en nuestras escuelas 
es hoy en día un hecho incuestionable. La presencia de niñas y niños de etnias y 
religiones distintas, de competencias cognitivas y culturales diferentes, de 
procedencias asimismo muy diversas, está propiciando un enriquecimiento 
cultural de incalculable valor pedagógico y humano. Estas diferencias existen y 
han de ser tenidas en cuenta a la hora de ofrecer cualquier propuesta curricular. 

Desde nuestro punto de vista el respeto a las diferencias de este alumnado, en 
la búsqueda de la igualdad educativa, es algo de gran valor en nuestras escuelas. 
Entendida ésta no sólo como igualdad de oportunidades sino como igualdad de 
desarrollo de las competencias cognitivas y culturales. Igualdad en la diversidad 
es la expresión más acorde con nuestro pensamiento de equidad dado que cada 
persona debe recibir en función de lo que necesita y no recibir todo el mundo lo 
mismo (currículum común vs. currículum idéntico). El concepto de equidad añade 
precisión al concepto de igualdad al atender a la singularidad y a la diversidad 
humana en su diferencia. Esta diferencia lejos de ser un obstáculo se ha de 
considerar como una oportunidad de aprendizaje (Amnsscow, M., 2001); aunque 
comparto con Martha NussBaum (2006), que las personas con hándicaps no 
tienen las mismas oportunidades de aprendizaje que el resto del alumnado e 
incluso, cuando aquellas se encuentran incluidas dentro de un aula, suele ocurrir 
lo que denomina Iris Marion Younc (2000) una “exclusión interna”, originándose 
“zonas de discriminación”. Juntos en la misma clase pero separados por el 
currículum. 

Nadie como Robert BARTH (1990), profesor de Harvard, describía así el valor de 
la cultura de la diversidad: 


“Yo preferiría que mis hijos estuvieran en una escuela en la que se desearan las diferencias, se les 
prestara atención y se celebraran como buenas noticias, como oportunidades de aprendizaje. La 
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cuestión que preocupa a mucha gente es: “¿Cuáles son los límites de la diversidad a partir de los 
cuales una conducta es inaceptable?... Pero la pregunta que me gustaría que se planteara más o 
menos es: ¿Cómo podemos hacer un uso consciente y deliberado de las diferencias de clase social, 
género, edad, capacidad, raza e intereses como recursos para el aprendizaje?”... Las diferencias 
encierran grandes oportunidades de aprendizaje. Las diferencias constituyen un recurso gratuito, 
abundante y renovable. Me gustaría que nuestra necesidad compulsiva de eliminar las diferencias se 
sustituyese por un interés igualmente obsesivo por hacer uso de ellas para mejorar la enseñanza. Lo 
importante de las personas —de las escuelas— es lo diferente, no lo igual”. 

(BARTH, R., 1990, págs. 514-515. Cit. STAINBACK, S. y STAINBACK, W, 2001, pág. 26.) 


Sabemos que en los sistemas educativos democráticos se instauró la igualdad 
de oportunidades como la fórmula mágica para hacer justicia y para dar a cada 
cual lo que necesitaba; sin embargo, consideramos que hablar de oportunidades 
equivalentes es más democrático que hablar de igualdad de oportunidades. Más 
democrático y más justo porque lo que debe garantizar un sistema educativo de 
calidad es ofrecer oportunidades equivalentes para obtener el máximo de sus 
posibilidades, precisamente porque sus peculiaridades así lo requieren. El hecho 
de que estos objetivos sean comunes a todo el alumnado no implica que todos 
los niños y niñas deban conseguirlos de la misma manera, sino que el 
profesorado ha de saber buscar las estrategias más adecuadas según las 
peculiaridades de cada cual. Pero no adaptándose a ellas, sino transformando el 
contexto si queremos provocar desarrollo cognitivo. El qué ha de aprender el 
alumnado con hándicaps y el cómo ha de realizarse ese aprendizaje es la base 
del currículum escolar. La formación del profesorado, en este sentido, juega un 
papel relevante. 

También deseamos expresar en este capítulo que sólo se lograrán dichas 
competencias cognitivas y culturales si el aprendizaje escolar produce, además 
de educación, desarrollo (VycoTskY, L., 1995). De ese modo evitaremos la 
discriminación curricular dado que la heterogeneidad en las aulas dejará de ser 
un problema para adquirir el conocimiento, convirtiéndose en un “plus” de 
aprendizaje (DARLING-HAMMON, L., 2001). Esperamos que la lectura de este 
capítulo anime al profesorado de nuestras escuelas e institutos y le ofrezca 
orientaciones para realizar prácticas educativas más inclusivas. 


22.1. Currículum y diversidad intelectual: El valor de la 
diferencia 


La idea de buscar unos fines de la educación teniendo en cuenta la diversidad 
del ser humano ha sido una aspiración en muchos modelos educativos. Hay que 
subrayar también que la naturaleza humana no es una máquina que se construye 
según un patrón preestablecido, no podemos seguir aceptando sin reflexión 
alguna que "la inteligencia” nos viene dada, sino que la inteligencia considerada 
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como el desarrollo de los procesos cognitivos es algo que se adquiere y se 
desarrolla si los contextos educativos ofrecen oportunidades para ello. (VyGoTskv, 
L., 1995; GouLb, S.,1987; KozuLin, A. 2001; Cole, M. 2003; LLOMOVATTE, S., y 
KAPLAN, C., 2005). Es decir, que cada niña y cada niño, independientemente de 
“su carga intelectiva” genéticamente hablando, puede adquirir las funciones 
cognitivas para pensar con lógica, para percibir y atender de manera 
estructurada; para organizar la información que le llega, conocer cómo ha de 
aprender y saber aplicar lo aprendido; para saber relacionarse con los demás, dar 
respuestas lógicas a los interrogantes que se le planteen y ofrecer soluciones a 
las situaciones problemáticas que acontezcan en su vida cotidiana. 

Si consideramos que el desarrollo tiene su origen en la adquisición de 
herramientas culturales, las dificultades presentadas por las personas 
diversamente hábiles pueden ser moldeadas con las herramientas de la cultura. Si 
la educación ofrecida a estas personas omite la cultura, les estamos hurtando los 
principales instrumentos que toda persona usa para desarrollarse. De este modo, 
muchas de ellas acabarán comportándose como deficientes, porque se han 
“educado” en un contexto deficitario desde el punto de vista cultural. 

Esta afirmación se basa en tres supuestos: primero, que las personas con 
déficit cognitivo están, generalmente, destinadas a una educación sin significado, 
culturalmente vacía, que impide el desarrollo de las funciones psicológicas 
superiores. Segundo, que el desarrollo de las funciones psicológicas superiores 
depende de un contexto culturalmente rico. Y tercero, se ha demostrado que los 
cambios de actitud en relación a las competencias de las personas con déficit 
intelectual, realmente propician resultados antes impensables en su desarrollo 
cognitivo. 

Para superar estos tres supuestos proponemos la aplicación en educación del 
Enfoque Histórico Cultural: 


a. El desarrollo no se produce de manera natural, sino cultural. Hay una 
concepción generalizada de que el desarrollo se produce de manera natural, 
como algo que tarde o temprano, llega. Así, hay quien no enseña a leer porque 
llegará el momento para ello cuando se tenga la madurez necesaria. (A veces, si 
no aparece de manera natural, hay un abandono en la educación y, 
consiguientemente, una atrofia intelectual.) Y hay otra concepción que no habla 
del desarrollo como algo natural sino como algo cultural. Esta visión del 
desarrollo humano a través de la cultura es el pensamiento de VycoTskY, quien 
afirma que: "la buena enseñanza es la que se adelanta al desarrollo”, por eso no 
hay que esperar, sino enseñar desde el primer momento. De ahí que este autor 
afirme que el aprendizaje es antes que el desarrollo. 

b. La unidad de las leyes del desarrollo en los sujetos normales y en los 
“retrasados”. Consideramos que este principio hay que interpretarlo como que 
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existe una única ley del desarrollo: todo el mundo se desarrolla. Unos de una 
manera y otros de otra, pero siempre desarrollo inteligente. Debido a que "el 
retraso se ha tomado como una cosa y no como un proceso” (VYGoTskY, L., 
1995, pág. 101) se han elaborado dos líneas educativas, una condicionada por 
causas biológicas en el desarrollo y la otra por causas sociales, olvidándose de la 
unidad de las leyes de desarrollo. 

C. La visión colectiva del conocimiento. “El colectivo es la fuente del desarrollo 
de las funciones psicológicas superiores y, en particular en el niño retrasado 
mental” (VycoTskY, L., 1995, pág. 109). La escuela tiene como objetivo el 
desarrollo de las funciones psicológicas superiores y éstas se logran a través de 
los elementos simbólicos de la cultura y de su mundo de significados. Por tanto, 
las personas con déficit intelectual han de educarse juntas con las demás y no en 
ambientes aislados. 

d. El niño resuelve cualquier cuestión de conocimiento con la ayuda del otro. 
Precisamente el concepto de Zona de Desarrollo Próximo es la metáfora creada 
por VYGOTsKY para explicar cómo los seres humanos aprendemos con la ayuda de 
los demás. Esa zona simbólica de significados y comportamientos representa no 
sólo los procesos de maduración que ya se han completado, sino también de 
aquellos que están en proceso de maduración. Esto en la vida cotidiana significa 
que con la ayuda de los demás se consigue el aprendizaje potencial de la 
persona con déficit intelectual. El aprendizaje compartido genera inteligencia 
compartida, de tal manera que un proceso interpersonal se transforma en otro 
intrapersonal. Desde mi punto de vista este es el origen del aprendizaje 
cooperativo y solidario. 

e. Conocimiento espontáneo y conocimiento científico. El procedimiento de 
funcionamiento de lo espontáneo a lo científico es el siguiente: mientras que el 
primero asciende lentamente hacia arriba allanando el camino a los conceptos 
científicos éstos descienden hacia los conceptos espontáneos y los conceptos 
espontáneos se desarrollan a través de los científicos (VycoTskY, L., 1977). Es 
decir, las representaciones mentales que adquieren los individuos durante el 
desarrollo, a través del mundo de significados espontáneos, les permiten formar 
las estructuras cognitivas que, más tarde, en contacto con los aprendizajes más 
sistemáticos o formales les proporciona la escuela. Pues bien, en las personas 
con ciertos hándicaps el conocimiento espontáneo y el mundo de significados 
son muy pobres al estar aisladas de la vida cotidiana, por lo que debe aprender 
de manera sistemática (“científica”) las cosas más sencillas que el resto adquiere 
de manera espontánea. 


De hecho, lo tradicional ha sido, en condiciones excepcionalmente precarias, 
ofrecer pedagogías simplistas y reduccionistas e incluso inadecuadas, como bien 
planteaba ya VYGOTSKY: 
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“Una enseñanza orientada a una etapa de desarrollo ya realizado es ineficaz desde el punto de 
vista del desarrollo general del niño, no es capaz de dirigir el proceso de desarrollo, sino que le va a la 
zaga". 

(VYGOTSKY, L., 1986, págs. 35-36.) 


Sin embargo, no se puede salir de esa situación con prácticas pedagógicas 
simples, se necesitan prácticas educativas complejas que les empujen a lograr un 
desarrollo más completo de sus competencias cognitivas y culturales. Desde mi 
punto de vista el Enfoque Histórico Cultural ofrece muchas posibilidades para 
lograr estas prácticas pedagógicas. 

Por supuesto, no pretendemos negar la existencia del déficit intelectual. Pero 
hay que comprender que, quizás, esta condición no esté dada inicialmente en 
nadie: se construye a medida que el contexto no ofrece posibilidades de 
desarrollo. 


22.2. El doble currículum y las adaptaciones curriculares: Una 
mala solución 


¿Es factible generar procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula donde 
puedan aprender todas las niñas y todos los niños juntos independientemente de 
sus peculiaridades cognitivas, culturales, étnicas o religiosas? 

La respuesta a este interrogante ha supuesto dos concepciones contrapuestas 
y enfrentadas de prácticas educativas. Una es la de profesionales que defienden 
la idea de que la escuela ha de ofrecer un currículum común y otra, la de quienes 
piensan que el currículum ha de ser doble. Sabemos que en el sistema educativo 
español coexisten estas prácticas educativas separando a alumnos y alumnas en 
agrupaciones diversas, denominadas eufemísticamente, “flexibles”, tales como 
grupos de compensatoria, aulas de enlace, aulas de educación especial, etc., con 
propuestas curriculares muy diferentes, pero con dos características muy 
comunes en todas ellas: una, la reducción en las expectativas de aprendizaje a 
través de las conocidas “adaptaciones curriculares” y, dos, la imposibilidad de 
interacción, total o parcial, con el resto de la clase. Cuando se saca al alumnado 
de su clase, ¿cómo se les restituye el conocimiento que el resto de sus 
compañeros y compañeras están construyendo? 

Didácticamente hablando esto significa decidir a priori el ofrecer a determinado 
alumnado una educación de menor calidad, renunciando a unas expectativas de 
aprendizaje al hacer una adaptación curricular ya sea escrita o no, con lo cual, 
lógicamente, ni alcanzarán los mismos resultados ni se desarrollarán en función 
de sus peculiaridades. Se interpretan las adaptaciones curriculares como 
reducción del currículum, eliminando objetivos o eliminando contenidos, sin 
haber llevado a cabo los enriquecimientos prescriptivos del proceso de 
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enseñanza-aprendizaje. 

La planificación, el desarrollo y la evaluación de las adaptaciones, que debe ser 
un proceso colaborativo entre el profesor tutor o la profesora tutora, el 
profesorado de apoyo, el equipo de orientación y la familia, se ha convertido en 
una decisión absolutamente individual y arbitraria del profesorado de apoyo 
(EcHerra, G., 2006). A veces la perversidad del sistema es aún mayor y se reduce 
el currículum amparándose en la idea de que hay personas que por determinadas 
características tienen una inteligencia inferior, tal y como subrayan las teorías del 
déficit: 

“Por teorías del déficit se entienden aquellas teorías, fundamentalmente psicológicas, que han 
atribuido a personas que no presentan el mismo nivel de rendimiento educativo una carencia de 
inteligencia o de habilidades básicas debido a su género, edad, cultura o situación social. Las teorías 
del déficit fundamentan programas de educación compensatoria que se basan en compensar los 
déficits cognitivos, lingúísticos o sociales, en lugar de contribuir al desarrollo de las capacidades de los 
sujetos”. 

(ELBOJ SASO, C., 2006, pág. 42.) 


Este imaginario sobre las competencias cognitivas de las personas diferentes 
les estigmatizará durante toda la vida, cuando la auténtica verdad del asunto es 
que todos los seres humanos venimos al mundo con el deseo de aprender, unos 
lo harán de una manera y otros de otra, sólo hay que buscar los medios para 
que tengan oportunidad de demostrarlo. 

Volviendo a la pregunta: ¿es factible desarrollar procesos educativos de calidad 
para todo el alumnado? Si el doble currículum no es la respuesta ¿qué debemos 
hacer para que todo el alumnado adquiera los aprendizajes necesarios para llevar 
una vida autónoma? 

Nuestra propuesta, sin caer en un optimismo pedagógico ciego, es mantener 
unas razonables expectativas en las posibilidades cognitivas de las niñas y niños 
con déficit intelectual: todas las personas están capacitadas para aprender lo 
único que se necesita es una educación adecuada. Y ésta sólo se consigue 
convirtiendo las aulas en comunidades democráticas de aprendizaje (FLECHA, R,, 
1997). Se trata de generar una cultura escolar en la que se contemple a todas las 
niñas y niños como competentes para aprender, subrayando sus competencias y 
no sus incapacidades. Para argumentarlo nos amparamos de nuevo en el 
Enfoque Histórico Cultural y, concretamente, en la tesis básica de que el 
desarrollo humano es educación y que el aprendizaje cultural no sólo es 
acumulación de conocimientos, sino que implica la propia construcción de las 
herramientas de la mente (construcción de estrategias). Es decir que el 
conocimiento no se produce por acumulación de fenómenos, hechos y datos, 
sino por la reorganización mental que producen los mismos. 

VyGoTskY defendía que la verdadera educación de las personas cognitivamente 
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diferentes sólo podría alcanzarse mediante el desarrollo compensatorio de las 
formas superiores de actividad intelectual, que a través de un “rodeo” sustituirian 
a las funciones perdidas. Concretamente habla de los procesos compensatorios y, 
fundamentalmente, de la sustitución. Si una persona tiene dificultades en la 
memoria, su proceso de memorización puede sustituirse por el proceso de la 
combinación del pensamiento. Por ejemplo: le presentan una larga serie de cifras 
y no puede retenerlas, las sustituye por letras, figuras, palabras o imágenes, y a 
través de esta sustitución aprende las cifras. Esta persona mediocre en memoria 
alcanza los mismos resultados que otra, pero por otra vía. Una cosa es la 
profundidad de desarrollo de la memoria y otro el modo de utilización. En fin, lo 
que deseamos subrayar es que la persona con déficit intelectual no está formada 
sólo de defectos, sino que constituye un todo organizado que se equilibra y 
compensa (relaciones interfuncionales). 

Entonces, ¿cómo construir esa compensación necesaria para que la persona 
con déficit intelectual no vea deteriorado su desarrollo? Para responder 
recurrimos a los efectos de una vacuna en el organismo humano. Por ejemplo: 
¿qué ocurre en nuestro organismo cuando se vacuna a una niña o a un niño 
contra la rubeola? 

Lo que ocurre es que les inyectamos estando sanos el tóxico virulento con lo 
cual esta niña o este niño sufre una pequeña enfermedad ("reacción orgánica 
ante el tóxico”) y después de poco tiempo se restablece y, por muchos años, 
permanece protegido contra la enfermedad. 

¿Qué le ha ocurrido al organismo? Sencillamente que ha creado una 
superestructura orgánica. Es decir ha adquirido la inmunidad, no sólo venció la 
pequeña enfermedad que se produjo con la inoculación de la vacuna, sino que 
salió más saludable. El organismo ha producido más defensas que las requeridas 
para vencer a la enfermedad. Este es un proceso orgánico paradójico a primera 
vista que transforma la enfermedad en salud (“"supercompensación”). VYcoTskY ya 
nos ofrece un modelo educativo que, a modo de superestructura, compensa la 
limitación o insuficiencia, desde “el menos” de la deficiencia “al más” de la 
compensación. Ahora bien, los procesos de compensación no deben ir dirigidos a 
eliminar el “defecto” (deficiencia primaria=orgánica), sino a eliminar las 
dificultades creadas por el defecto (deficiencia secundaria=social). A VyGoTskY 
(1995) le entusiasma afirmar que la compensación era mediada. Es decir, que si 
el origen del déficit es orgánico, la superación de aquél debe ser social. Este es el 
papel de la mediación: saber buscar rutas alternativas (estrategias) para superar 
el déficit. ¿Hacia dónde deben ir dirigidas esas rutas alternativas? Y la respuesta 
es hacia la adquisición y desarrollo de las funciones psicológicas superiores. El 
aprendizaje mediado se concibe así como la vía humana al desarrollo cognitivo y 
cultural. 
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Quizás la educación sea la misma, la diferencia radica en los medios, en los 
procedimientos y en los tiempos necesarios para lograra. De ahí la importancia 
de saber seleccionar los contenidos culturales, porque de éstos va a depender el 
desarrollo cognitivo y cultural de las personas. Ofrecer un currículum u otro no es 
ingenuo: aquí radica una de las mayores desigualdades. Tanto que de ello 
depende que en las escuelas se ofrezca un currículum adaptado al hándicap, por 
tanto muy concreto, o por el contrario el procedimiento de la escuela sea el logro 
del pensamiento abstracto para vencer el hándicap y no adaptarse a él. 


“Se ha probado que un sistema de enseñanza basado exclusivamente en medios visuales, y que 
excluyese todo lo concerniente al pensamiento abstracto, no sólo no ayuda al niño retrasado a 
superar una capacidad natural, sino que en realidad consolida tal incapacidad, dado que al insistir 
sobre el pensamiento visual se ahogan los gérmenes del pensamiento abstracto en estos niños. El 
niño retrasado abandonado a sí mismo no puede alcanzar ninguna forma evolucionada de 
pensamiento abstracto y precisamente por ello la tarea concreta de la escuela consiste en hacer 
todos los esfuerzos para encaminar al niño por esta dirección, para desarrollar lo que le falta”. 

(VYGOTSKY, L., 1986, pág. 35.) 


De acuerdo con lo anterior si para el desarrollo cognitivo se necesita cultura y 
cultura de calidad, y lo que se ofrece con las adaptaciones curriculares es 
subcultura, lo que se produce es, lógicamente, subdesarrollo. Por eso, pensamos, 
que VycorTskY (1995) y sus seguidores critican la idea de que el proceso de 
transformación cualitativa de las estructuras mentales de cada niña y niño con 
hándicaps sea independiente de la adquisición de los conocimientos culturales 
que aprende en la escuela. Muy al contrario, el desarrollo cognitivo siempre está 
determinado por la cultura, hasta tal punto que los cambios y transformaciones 
se lograrán a través de la puesta en uso de los instrumentos culturales. 

Si esto es así, y desde nuestra experiencia así es (López MELERO, M., 2003, 
2004), ya podemos sacar alguna conclusión: sólo se pueden reconducir las 
fuerzas biológicas a través de la cultura. Si confiamos en los principios de acción 
que aporta el Enfoque Histórico Cultural la educación especial tradicional no tiene 
sentido y, sin embargo, se proyecta un futuro esperanzador para las personas 
cognitivamente diferentes desde la escuela común, es decir desde la escuela 
inclusiva (“superestructura”). Por supuesto que la persona ciega sigue siendo 
ciega, la sorda, sigue con su sordera y la paralítica con su parálisis, pero lo que 
hay que ir construyendo es la creencia de que ser ciega, sorda, paralítica o 
síndrome de Down no es un defecto de la naturaleza, sino una peculiaridad 
“cualitativa” dentro de los humanos. En la cultura escolar debemos buscar 
modelos que, como superestructuras, posibiliten que las personas excepcionales 
mejoren sus competencias cognitivas y culturales, como seres diversamente 
hábiles que son (Arias BEATÓN, G., 2005), para evitar las influencias sociales que 
les hacen vivir una tragedia personal de horribles consecuencias (BARTON, L., 
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1998 y 2008). 

Cuando el profesorado tome conciencia de que el defecto no es sólo una 
deficiencia, sino también la fuente de la fuerza necesaria para salir de él (los 
efectos de la vacuna) será cuando la educación de las personas con déficit 
intelectual deje de ser especial y se convierta, sencillamente, en educación. Con 
la vacuna se genera la salud y no la enfermedad, ese es el principio. “Todo lo 
que no me destruye me hace más fuerte, debido a que de la compensación de la 
debilidad surge la fuerza y de las deficiencias, las capacidades” (STERN, W,, 1923, 
pág. 145. Cit. Por VYGoTSKY, L., 1995, pág. 7). Hay que construir una pedagogía 
que transforme las dificultades en posibilidades (FREIRE, P., 1997). 

Desde nuestro punto de vista el método de proyectos reúne las condiciones 
necesarias para conseguir esto, y concretamente el método de proyectos de 


investigación del Proyecto Roma?, nos aleja de aquella idea aristotélica de la 
enseñanza libresca y nos introduce completamente en la construcción social del 
conocimiento. Pero para ello hemos de reconceptualizar el sentido y las funciones 
del profesorado, del currículum y del alumnado tanto en la escuela tradicional 
como en la escuela moderna (una escuela sin exclusiones). 


22.3. Estrategias didácticas para construir un currículum sin 
exclusiones 


Educar a todo el alumnado sin distinción es la finalidad primera de la escuela 
pública. Sin embargo, todavía hay escuelas donde gran número de niños y niñas 
no tienen la oportunidad de adquirir ni de compartir la cultura. Se les ha robado 
el derecho a aprender (DarLING-HAMMON, L., 2001). Por ello, la primera estrategia 
es devolverles a todas las niñas y niños su derecho a aprender. 

Este derecho es algo que existe en la retórica escolar ¿quién va a decir lo 
contrario? Sin embargo, la enseñanza en algunas escuelas se reduce a un 
conjunto de procedimientos que apenas provocan algún aprendizaje significativo 
y relevante. En este sentido la formación del profesorado es la piedra angular de 
cualquier innovación educativa y estoy convencido de que cuando realmente 
busca las estrategias más adecuadas para que todas las personas aprendan, el 
primer beneficiado es el propio profesorado, por eso aprender mientras 
enseñamos se convierte en la segunda estrategia docente. De acuerdo con ésta 
abordaremos, sintéticamente, cuáles han sido las funciones del profesorado, del 
discente y del currículum en la escuela tradicional y cuáles deben ser en la 
escuela inclusiva. 

En primer lugar, el profesorado en el sistema tradicional desempeñaba tres 
funciones: actuar como transmisor del material de aprendizaje, evaluar el 
progreso y los logros del alumnado y actuar como modelo de persona culta y de 


519 


una formación completa (KozuLin, A., 2000). En el sistema inclusivo el papel del 
docente es muy distinto: primero debe saber trabajar en aulas muy heterogéneas 
(etnia, género, hándicap, religión, procedencia, plurilinguismo, ...), por tanto, ya 
no puede pensar en un individuo “prototipo”, sino en la heterogeneidad de niños 
y niñas y, además, tiene que aprender otros sistemas de enseñanza para darle 
respuesta a la complejidad del contexto del aula (seminarios, talleres, proyectos, 
etc.). 

En segundo lugar en el sistema tradicional el discente era ante todo un 
receptor del material de aprendizaje que le depositaba el docente y que tenía que 
absorber de manera pasiva y, asimismo, debería saber poner en juego en el 
momento que se le pidiera. En el sistema inclusivo la posición del discente es 
otra. Se reconoce que el aprendizaje escolar además de producir educación 
produce desarrollo. No hay que esperar a que madure, sino que el propio 
aprendizaje produce esa madurez, es decir, desarrollo (VyGoTskY, L., 1995). Por 
todo ello el alumno o la alumna, lejos de ser meros receptores pasivos de 
información y normas, aprenden de manera activa explorando, seleccionando y 
transformando el material de aprendizaje. 

En tercer lugar, el currículum también es otro. En el sistema tradicional contenía 
información y reglas para aprender dicha información. En el sistema inclusivo la 
función del material de aprendizaje ha cambiado, ya no pueden ser narraciones 
relacionadas con los contenidos de la materia o colecciones de ejercicios o 
problemas típicos de matemáticas o de otras ciencias, sino que las actividades de 
aprendizaje deben apoyarse en materiales nuevos y con funciones diferentes. 
Dejan de ser los materiales de aprendizaje portadores de información y se 
transforman en generadores de actividades de reflexión y de acción. Todo el 
alumnado se implica en la construcción del conocimiento convirtiendo sus clases 
en verdaderas comunidades de convivencia y aprendizaje. 

Cuando hablamos de convertir las aulas en comunidades de convivencia y 
aprendizaje queremos decir que hemos de reorganizarlas para que todas las 
niñas y niños tengan las mismas oportunidades de participar en la construcción 
del conocimiento basado en el aprendizaje dialógico, en el que el mundo de 
significados depende de la calidad de las interacciones que se produzcan en el 
aula. 


“Las clases donde se desarrolla el Proyecto Roma son lugares excitantes, donde la reflexión y el 
debate son constantes, donde las cosas cobran su significado real. No se hace nada porque sí, 
siempre hay una razón para ello. Son lugares cargados de humanidad, cercanos, donde la maestra 
y las niñas y niños se afanan en la indagación compartida como espacios de investigación y 
convivencia. Todos los niños y las niñas saben que van a la escuela a compartir con otros el 
aprendizaje de las cosas y que el conocimiento se logra ayudándose unos a otros. Las aulas son 
lugares para la libertad y la igualdad, es decir para la convivencia democrática. Suelen ser aulas que 
se sitúan en los límites de la oficialidad por ello son incomprendidas por el resto de las otras clases del 
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colegio y de su profesorado”. 
(Observación. Clase de Primaria, CEIP, Manuel de Falla. Febrero, 2005.) 


Lo más importante en este modo de aprender es que el alumnado se va 
responsabilizando de su propio aprendizaje y es capaz de autorregularlo, donde 
el conversar, el intercambiar puntos de vista diferentes y la actividad compartida, 
son los pilares del proceso de enseñanza-aprendizaje. Hablar es fundamental 
para aprender. La base del aprendizaje es la conversación, de ahí que 
denominemos a este aprendizaje: aprendizaje dialógico porque es un aprendizaje 
basado en situaciones problemáticas donde el conversar es la base de la 
convivencia y el aprendizaje se convierte en una actividad eminentemente 
dialógica e interactiva (VYGOTSKkY, L., 1979; BRUNER, J., 1990; HABERMAS, J., 1987; 
FREIRE, P, 1993). Este aprendizaje dialógico constituye la tercera estrategia del 
docente. 

Efectivamente las clases tradicionales tienden a permanecer en silencio, 
excepto cuando el profesor o la profesora toman la palabra para explicar; pero 
las clases centradas en el aprendizaje cooperativo se caracterizan porque los 
niños y las niñas reflexionan, hablan y actúan colectivamente, mientras el 
profesorado observa y orienta. Para el alumnado acostumbrado a un aprendizaje 
individual en donde profesorado y libro de texto son los protagonistas, y la única 
preocupación es el aprendizaje memorístico, el aprendizaje cooperativo puede 
aparecer como desconcertante. 

En la clase de aquella maestra de Primaria te puedes encontrar a varios niños y 
niñas alrededor de una mesa discutiendo o simplemente hablando mientras 
resuelven una situación problemática que ha surgido de la vida cotidiana. 
Trabajan en grupos de cuatro o cinco, dos de sus componentes pueden ser una 
marroquí y otra ecuatoriana, y un tercero cuya lengua principal sea el rumano 
junto a otro compañero con síndrome de Down. Los cinco están afanados 
buscando las estrategias más adecuadas para darle explicación a una situación 
problemática que tienen planteada, a saber: ¿Por qué llueve tan poco en Málaga? 
La maestra va y viene de cada uno de los grupos de trabajo, en este grupo se 
detiene más tiempo porque le han presentado varias cuestiones y ella busca la 
estrategia más motivante para que sea el grupo quien reconduzca la vía de 
solución; otro grupo recurre a ilustraciones y a dibujos para darle respuesta a la 
cuestión planteada, está realizando un mural. En ese momento la maestra 
plantea si algo de lo que requieren ya fue estudiado en proyectos anteriores. 
Aparecen sonrisas de recuerdo y de reconocimiento y, en algunas caras, cierta 
complicidad. El grupo se reanima y continúa sus discusiones. Cuando termina la 
sesión, la concentración es tan alta que no se dan cuentan de que ha entrado la 
profesora de religión. En esta clase de un colegio malagueño, que trabaja así 
desde hace años, algo nuevo está surgiendo: por lo pronto, tanto la maestra 
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como los niños y niñas tienen ganas de venir todos los días al colegio 
(Observación. Clase de Primaria, CEIP, Manuel de Falla. Febrero, 2005). 

En esta escuela esta maestra ha encontrado sentido a este modo de educar 
que enseña a los niños y niñas a pensar de manera correcta y autónoma, a 
trabajar juntos ayudándose uno a otros, a saber utilizar lo que aprenden para 
resolver situaciones problemáticas de la vida cotidiana, pero, sobre todo, han 
aprendido a hablar y a escucharse, a vivir juntos de manera constructiva y a 
respetarse. Esta va a ser la cuarta estrategia docente: el aprendizaje cooperativo 
y solidario, en donde el currículum atiende y desarrolla todas las dimensiones del 
ser humano: la cognición y la metacognición, el lenguaje y el mundo de 
significados de la comunicación, los valores y normas, y el desarrollo de la 
autonomía personal, social y moral. O como afirma GARDNER el desarrollo de 
algunas de las ocho inteligencias. (GARDNER, H., 1995). Entendiendo por 
aprendizaje cooperativo una manera de construir el conocimiento (cultura del 
aula) trabajando juntos a través de la formación de grupos heterogéneos cuyos 
componentes son interdependientes y comparten un espacio y unos objetivos 
comunes, unos materiales de aprendizaje y unos cargos que implican cierto 
grado de responsabilidad (coordinador/a, secretario/a, portavoz y responsable de 
material). El aprendizaje cooperativo reemplaza la organización competitiva en las 
aulas (JOHNSON, D. W, JOHNSON, R. y HOLUBEC, E. J., 1999). 

El propósito fundamental de esta experiencia educativa es profundizar en la 
vida democrática del centro; es decir, conjuntar esfuerzos para lograr la libertad y 
la igualdad educativas, procurando para ello que el colegio sea cada vez más un 
contexto humanizado y culto (LóPez MELERO, M., 2004). Desde el Proyecto Roma 
los profesionales que venimos trabajando para que sea una realidad la inclusión 
en nuestros colegios consideramos que, además de tener en cuenta los Derechos 
Humanos, hay que conocer, suficientemente, algunas teorías educativas y, si se 
conociesen y se aplicasen correctamente, todo el alumnado podría mejorar su 
aprendizaje. Y eso es lo que hacemos, en el convencimiento de que la educación 
de calidad no consiste sólo en ofrecer el derecho a la educación, sino en ofrecer 
una educación donde todo el mundo tenga cabida. Por ello nuestra labor es una 
labor eminentemente ética donde nuestras acciones repercuten de una manera u 
otra. Por ejemplo: debemos ser conscientes de que cuando sacamos a alguien 
del aula, o le ofrecemos un espacio donde no participa con el resto, le estamos 
marcando un destino que, difíciimente, va a superar fuera de un aula 
participativa y democrática. En este sentido la quinta estrategia docente es saber 
que la educación es un compromiso con la acción y no sólo un discurso teórico. 
Saber cuáles son las barreras que impiden el aprendizaje, la participación y la 
convivencia de algunas niñas y de algunos niños en el aula es, precisamente, el 
compromiso ético del discurso de la escuela inclusiva. 
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Enlazando con todo el pensamiento anterior consideramos que el método de 
proyectos (William KiLPATRICKk, 1918 y John Dewey, 1971), representa la síntesis 
de todas las estrategias señaladas. Y en concreto el método de Proyectos de 
Investigación que venimos desarrollando en el Proyecto Roma. Dicha 
metodología favorece el aprendizaje autónomo de todo el alumnado, mediante la 
toma de decisiones reales y el desarrollo de las estrategias para “aprender a 
aprender”, tales como: planteamiento de situaciones problemáticas y explicación 
de las mismas, búsqueda de información, trabajo compartido en grupos 
heterogéneos, comunicación horizontal, conocimiento y comprensión del entorno, 
etc. Nos interesa el desarrollo del proceso lógico de pensamiento, el saber crear 
itinerarios mentales en los niños y niñas, más que el resultado. 

Los pilares científicos en los que nos fundamentamos hace que nuestra 
práctica educativa recupere su auténtico sentido desde la consistencia 
epistemológica de Jiúrgen HaABerMAS (1987) y, más concretamente, desde su 
Teoría de la Acción Comunicativa, hasta la metodología más coherente con dicho 
pensamiento como es la concepción de investigación-acción de Stephen Kemmis 
(1988), pasando por la concepción de la inteligencia en Alexander Luria (1974, 
1980), como desarrollo de los procesos lógicos del pensamiento y la 
consiguiente teoría antropológica de Lev VycoTskY (1977, 1979, 1986 y 1995), 
sobre el desarrollo y el aprendizaje, así como la síntesis más actualizada del 
pensamiento de los dos autores anteriores que, a nuestro juicio, representa 
Jerome BRUNER (1988, 1990 y 1997), al considerar la educación como una forma 
de culturización en el ser humano donde educador y educando se educan juntos 
en un encuentro dialógico (Paulo Freire, 1990, 1997). Todo ello sustentado en el 
pensamiento de la Biología del Conocimiento de Humberto MATURANA (1994 y 
1997), como la Biología del Amor que caracteriza al desarrollo y a las acciones 
humanas como consecuencia de una enorme serie de causas que se 
interrelacionan e interactúan en un mundo de redes emocionales. 

La idea de proyecto no es la idea de tema, en sentido tradicional y que, 
secuencialmente, el alumnado aprende uno detrás de otro, tampoco es una 
taxonomía de objetivos que ordenadamente han de conseguir: los proyectos de 
investigación son un modo de “aprender a aprender en cooperación”, de 
aprender a investigar sabiendo que la investigación es la base del aprendizaje. Es 
algo dinámico que primero se imagina (pensar) y después se construye (actuar). 
Es, por tanto, una actitud de búsqueda permanente y de indagación dialógica 
(WeLLs, G., 2001). Todo ello propiciará el desarrollo cognitivo y cultural así como 
la organización mental necesaria para la construcción del conocimiento y la 


comprensión del mundo”. 
En este proceso de búsqueda y descubrimiento, de construcción y 
reconstrucción del conocimiento cada niña y cada niño establece qué sabía al 
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principio (Nivel de desarrollo actual) y qué sabe al final del proceso o qué no 
sabe (Nivel de desarrollo potencial) y cómo seguir aprendiendo a través de las 
nuevas curiosidades que han surgido en el camino y las estrategias que se 
construyen para su posible solución (Zona de Desarrollo Próximo). 

El desarrollo de los proyectos de investigación siempre sigue una secuencia 
lógica, y responde a un plan de acción con unas pretensiones (propósitos), un 
modo de llevarlos a cabo y una valoración. El plan siempre surge de una 
situación problemática de la vida cotidiana. El proceso, en síntesis, es el 
siguiente: 


1. Asamblea Inicial. Partir de una representación mental (imagen) de la 
situación problemática que se va construyendo con las distintas intervenciones y 
puntos de vista de cada niña y de cada niño. Es decir de sus curiosidades 
epistemológicas. Es el momento en el que se socializan los aprendizajes. ¿Qué 
sabemos de la situación planteada y qué debemos saber? (Nivel de Desarrollo 
Actual). 

2. Plan de acción. El alumnado va tomando conciencia de que hay una 
situación problemática. Pero con conciencia no basta: se necesita un plan de 
acción para salir de ella. En este plan de acción se planifican tanto los 
aprendizajes genéricos como los específicos. Nos referimos con aprendizaje 
genérico a aquel que pretendemos que consiga todo el alumnado a través del 
proyecto y con aprendizaje específico a aquel que va a ayudar a mejorar a cada 
persona en particular Procesos de aprendizaje  interpsicológicos e 
intrapsicológicos. 

3. Acción. Todo lo planificado y pensado hay que hacerlo. Mundo de 
intercambios e interacciones que se producen en el aula para lograr darle 
solución a la situación problemática (Zona de Desarrollo Próximo). 

4. Asamblea Final. Es el momento de evaluar todo el proceso de trabajo 
realizado por cada uno de los grupos de clase y proponer nuevos proyectos 
(Nivel de Desarrollo Potencial). 


¿Y cómo lo hacemos en clase? Lo primero que aprenden las niñas y los niños 
es que su clase es como si fuese un cerebro: “El contexto es el cerebro” (Lurla, 
A., 1974). Es decir hay una Zona para Pensar (Cognición y Metacognición), otra 
de Comunicación (Lenguaje), Zona del Amor (Afectividad) y Zona del Movimiento 
(Autonomía). Cada grupo para elaborar su proyecto ha de pasar por estas zonas. 
A edades tempranas se hace un itinerario físico en el aula para que puedan 
comprender que están haciendo un proceso mental (proceso lógico de 
pensamiento), cuando ya son un poquito mayores no es necesario el itinerario 
físico en el aula pero sí el proceso mental que todo el mundo debe hacer. El 
proceso de trabajo es el siguiente: 
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Conjuntamente en asamblea analizan la situación problemática. Ésta no se 
inventa, surge. Sin situación problemática no hay proyecto de investigación, 
habrá unidades didácticas, contratos de trabajo, etc., pero no hay proyectos de 
investigación. En asamblea se acuerda el nombre del proyecto y se sitúa en una 
de las cuatro dimensiones: Cognición y Metacognición, Lenguaje, Afectividad y 
Autonomía, para saber que tenemos algo en común que nos va a unir durante 
los próximos días y como un modo de definirlo. 

Entre todos y todas vamos viendo ¿qué sabemos y qué queremos saber de la 
situación problemática?, y una vez que se tiene claro esto cada grupo escribe en 
el ordenador o en su cuaderno de grupo lo acordado en la asamblea (hay una 
carpeta creada por grupo). 

Después y en grupos heterogéneos, el grupo que está en la Zona de Pensar 
(Cognición y Metacognición) comienza a elaborar su plan de operaciones que le 
va a permitir dar respuesta a las cuestiones planteadas en la asamblea, 
acordando siempre la construcción de algo: mural, maqueta, cuento, revista, etc. 
Mientras tanto el resto de los grupos está sopesando posibles actividades para el 
proyecto o haciendo otras complementarias. Terminada la planificación cada 
grupo lo escribe en el ordenador en un espacio creado para sus proyectos. Sin 
embargo, aunque las nuevas tecnologías son necesarias en la escuela como 
facilitadotas de los procesos de enseñanza-aprendizaje, no sustituyen el mundo 
de relaciones y de comunicación que debe darse en clase. 

Después en la Zona de Comunicar (Lenguaje) buscan la información, tanto en 
libros como en ordenadores, la información que va a posibilitar el desarrollo del 
plan de operaciones que habían planificado. Intercambian puntos de vista, 
debaten qué hacer y cómo hacerlo, y deciden qué lenguaje o lenguajes son 
necesarios para ese proyecto en concreto. Se sintetizan las ideas principales y se 
escriben. 

En la Zona del Amor (Afectividad) acuerdan las normas y los valores necesarios 
para llevar a cabo ese plan de operaciones. Y en la del Movimiento (Autonomía) 
construyen lo que habían decidido para exponerlo en la Asamblea Final. 

Una vez terminado el trabajo en el que está comprometido cada grupo, cada 
uno de ellos recopila todo lo que ha aprendido en ese proyecto y elabora un 
mapa conceptual como síntesis de su aprendizaje. 

En la Asamblea Final cada portavoz cuenta qué planificaron, qué dificultades 
han tenido en el proceso y cómo las han resuelto, y qué respuestas han 
encontrado a las dudas de la asamblea y muestra el mapa conceptual que han 
elaborado. 

Cuando los grupos han terminado de exponer realizan juntos el mapa 
conceptual de la clase donde tiene que estar reflejado todo lo que han aprendido 
entre todos los grupos y este mapa es lo que cada niña y cada niño tiene en el 
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libro que van construyendo a lo largo del curso. Con todos los interrogantes de 
los grupos surge un nuevo proyecto de investigación y de este modo se sigue 
investigando... y aprendiendo. La base del aprendizaje en estas clases es la 
investigación. Sin ella no hay aprendizaje. 

El trabajo por proyectos de investigación requiere transformar el aula tanto en 
los agrupamientos como en la concepción del tiempo y del espacio. La 
enseñanza interactiva y el trabajo por grupos heterogéneos han de ser la nueva 
estructura organizativa del aula, organizada para que el alumnado, aunque *no 
ofrezca dificultades”, se ayude entre sí, convirtiéndose en un soporte importante 
para quienes las tengan. El profesorado será siempre el principal apoyo en clase 
para todo el alumnado. (STAINBACK, S. Y STAINBACK, W,, 2001; PARRILLA, A. y 
DANIELS, H., 1998; Annsscow, M., BERESFORD, J., HARRIS, A., HOPKINS, D. y WEsT, M,, 
2001; PujoLás, P., 2008). Cuando las niñas y los niños comprenden que todos 
sus compañeros y compañeras pueden aprender y que cada persona aprende de 
una manera, pero todas ayudándose, lo pueden conseguir es cuando el aula se 
convierte en una comunidad de convivencia y aprendizaje; que es lo mismo que 
decir en una comunidad de apoyo permanente. 

Con este procedimiento de trabajo lo que se pretende es que las niñas y los 
niños sean conscientes de su propio proceso de pensar a través de procesos de 
reflexión y autocorrección; es decir que adquieran un proceso lógico de 
pensamiento: enseñar a pensar para actuar correctamente. Pero también se 
pretende que construyan sus criterios y puntos de vista personales para 
modificar sus pensamientos y sus acciones y, en consecuencia, para fortalecer su 
competencia para tener juicios correctos y para aprender a tratarse entre sí de 
manera razonable y respetuosa. En una comunidad de indagación y de 
aprendizaje de este tipo, tanto el propio proceso de pensar como quienes 
participan en él se transforman y enriquecen, no sólo cognitiva y culturalmente, 
sino afectiva y comportamentalmente. 


22.4. Currículum y educación inclusiva 


“Ahora, el desafío es formular los requerimientos de una escuela para todos. Todos los niños y 
jóvenes del mundo, con sus fortalezas y debilidades, con sus deseos y expectativas, tienen derecho 
a la educación. No, que nuestros sistemas educativos tenga derecho a ciertos tipos de niños. Es el 
sistema escolar de un país el que debe adaptarse para responder a las necesidades de los niños”. 

(LINQVIST, Bengt. Relator especial de la UNESCO, 1994.) 


La escuela pública está viviendo un momento muy significativo en relación con 
la cultura de la diversidad. En los últimos años el arco iris humano que a diario 
se forma en las aulas de nuestras escuelas es aún más hermoso que el arco iris 
celeste. Las aulas de cualquier colegio son un mosaico de culturas. Esto, más que 
un problema, es una ocasión única, y un reto también, para lograr una educación 
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en valores donde el respeto, la participación y la convivencia han de ser los 
nuevos pilares para el aprendizaje. La presencia de niñas y niños en nuestras 
aulas es parte de un movimiento mundial a favor de los Derechos Humanos que 
defiende la inclusión de todas las personas y culturas diferentes en todos los 
ámbitos de la vida. Es, como dice, STAINBACK “acoger a todos los alumnos, a 
todos los ciudadanos con los brazos abiertos en nuestras escuelas y 
comunidades” (STAINBACK, S. Y STAINBACK, W., 2001, pág. 16). 

A veces pensamos que hay mucha confusión en torno a la educación inclusiva 
al concebirse como la educación especial de la postmodernidad cuando aquella 
tiene que ver con la búsqueda de la equidad, con la justicia social global, con la 
participación y con la convivencia. Hay profesionales que piensan que por el 
mero hecho de la presencia de un niño o niña con alguna excepcionalidad en las 
aulas ya se están haciendo prácticas inclusivas. Pero eso no es así. De lo que se 
trata es de eliminar las barreras que discriminan e impiden el aprendizaje 
(Amscow, M., 2004). Sin embargo, mientras que el profesorado siga hablando de 
“educación especial” y de “integración”, de “necesidades educativas especiales” y 
de “adaptaciones curriculares” la segregación seguirá siendo una práctica 
aceptada. (TiLSTONE, Ch.; FLORIAN, L. y ROSE, R., 2003). La educación inclusiva no 
tiene nada que ver con la educación especial sino con la escuela pública. Es otra 
escuela la que necesitamos, una escuela más justa, más democrática, más 
humana. Una escuela donde nadie sienta la exclusión. 

La educación inclusiva ha sido y es una de las preocupaciones centrales de las 
políticas educativas de las democracias liberales como pone de manifiesto la 
UNESCO: 


“El principio rector de este Marco de Acción es que las escuelas deben acoger a todos los niños 
independientemente de sus condiciones físicas, intelectuales, emocionales, lingúísticas u otras... Las 
escuelas tienen que encontrar la manera de educar con éxito a todos los niños, incluidos aquellos 
con discapacidades graves...”. 

(Conferencia de Salamanca. UNESCO, 1994, páginas 59-60.) 


La cuestión está muy clara: estamos hablando de que todas las niñas, todos 
los niños y toda la junventud del mundo tienen derecho a la educación. Pero no 
a una educación cualquiera, sino a una educación de calidad. Y ésta sólo se logra 
cuando se educan juntos. No que nuestro sistema educativo tenga derecho a 
acoger a un cierto tipo de alumnado y a rechazar a otro. Es el sistema educativo 
el que debe cambiar para contemplar la variedad de alumnado que puede 
constituir nuestras aulas y no al revés. En esto consiste, sencillamente, la 
educación inclusiva, lo demás es despotismo ilustrado. Sin embargo, desde el 
pensamiento teórico y legislativo hasta las prácticas educativas inclusivas hay un 
gran trecho. No hay buenas prácticas educativas inclusivas. 

Hablar de educación inclusiva, desde la cultura escolar requiere, por tanto, 
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estar dispuestos a cambiar nuestras prácticas pedagógicas para que cada vez 
sean menos segregadoras y más humanizantes. Esto implica un cambio en la 
mentalidad del profesorado respecto a las competencias cognitivas y culturales 
de las personas con discapacidad intelectual, implica cambiar los sistemas de 
enseñanza y aprendizaje y el modo de desarrollar el currículum significa que ha 
de cambiar la organización del espacio y el tiempo escolar; significa que han de 
cambiar los sistemas de evaluación. 

La educación inclusiva no es simplemente emplazar al alumnado con 
discapacidades en el aula con sus compañeros y compañeras no discapacitados; 
no es mantener a éstos en un sistema que permanece inalterado, no consiste en 
que el profesorado especialista dé respuestas a las necesidades del alumnado 
con hándicaps en la escuela ordinaria. La educación inclusiva tiene que ver con 
cómo, dónde, por qué y con qué consecuencias, educamos a todo el alumnado. 
(BARTON, L., 1998). En este sentido subraya el profesor GIMENO SACRISTÁN que: 


“Plantear el problema de la diversidad y de la diferencia en y ante la educación supone 
enfrentarse con retos y ámbitos de significado muy polivalentes: la lucha contra las desigualdades, el 
problema de la escuela única interclasista, la crisis de los valores y del conocimiento tenidos por 
universales, las respuestas ante la multiculturalidad y la integración de minorías, la educación frente al 
racismo o el sexismo, las proyecciones del nacionalismo en las escuelas, la convivencia entre 
religiones y las lenguas, la lucha de la escuela por la autonomía de los individuos, los debates 
“científicos” sobre el desarrollo psicológico y sus proyecciones en el aprendizaje, la polémica sobre la 
educación comprensiva, las posibilidades de mantener en unas mismas aulas a estudiantes con 
diferentes capacidades y ritmos de aprendizaje, además de la revisión de las rigideces del actual 
sistema escolar y de sus prácticas”. 

(GIMENO SACRISTÁN, J., 1999, pág. 69.) 


Por ello requiere que la escuela se reestructure y transforme en función de la 
diversidad. Reestructuración en el currículum y en la organización escolar 
evitando la postura reduccionista del proceso integrador tanto en el desdoble 
organizativo, como en una simple situación de adición (Amscow, M., 1995) o en 
las adaptaciones curriculares, donde se exigía un ajuste al sistema dominante de 
las personas excepcionales, pero sin transformaciones en aquél. En este sentido 
PoL plantea una de las críticas más fuertes al currículum en el proceso integrador 
basado en las adaptaciones curriculares, y propone construir un currículum 
común, sensible a la diversidad, como alternativa: “la integración supuso 
simplemente adaptar el currículum de la escuela a los alumnos con necesidades 
educativas especiales mientras que la inclusión supone desarrollar un currículum 
común para todos” (PnL, 1999, pág. 155). 

El profesor Jurjo Torres ha descrito minuciosamente cómo el aula ha de 
reestructurarse y convertirse en una comunidad de apoyo permanente (TORRES 
SANTOMÉ, J., 1994. 2001). En este caso el aula guarda una coherencia armónica 
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con los propios principios del fenómeno de aprendizaje desde la diversidad. 
Desde esta concepción del aula como apoyo permanente tiene sentido el 
establecer criterios para hacer los agrupamientos atendiendo a la diversidad 
(género, excepcionalidad, diferentes niveles socioculturales, etnias, afectividad, 
autonomía, ...). Hay que saber establecer unos criterios de racionalidad y de 
cientificidad en función del alumnado que haya en esa clase, buscando la 
heterogeneidad en los grupos de trabajo y no la homogeneidad, estableciendo el 
apoyo dentro del aula y no fuera para evitar las frustraciones y comparaciones, 
persiguiendo el aprendizaje por descubrimiento compartido entre coetáneos, el 
respeto a los distintos modos y ritmos de aprendizaje, la sintonía de acción entre 
el profesorado de apoyo y el profesorado, etc. Así el aula se convierte en un 
lugar para conocerse, comprenderse y respetarse en las diferencias (GIANGRECO, 
M., 2001. Citado por STAINBACK, S. Y STAINBACK, W., 2001, pág. 119). ¿Cuáles son, 
entonces, las barreras que están impidiendo la participación, la convivencia y el 
aprendizaje de todo el alumnado en la escuela? 

La primera barrera, a nuestro juicio, son las contradicciones que existen en las 
leyes, órdenes y normativas respecto a la educación de las personas y culturas 
diferentes. Por un lado hay leyes que hablan de Una Educación Para Todos 
(UNESCO, 1990) y simultáneamente se permiten Colegios de Educación Especial. 
Por otra parte se habla de un currículum diverso para todos y todas y, a la vez, 
se habla de adaptaciones curriculares. Hay leyes que hablan de la necesidad del 
trabajo cooperativo entre el profesorado y en otras se permite que el 
profesorado de apoyo pueda sacar a los niños y niñas con hándicaps fuera del 
aula común. Todas estas contradicciones políticas obscurecen la construcción de 
la escuela inclusiva. La administración educativa debe ser coherente entre los 
enunciados de las leyes internacionales, nacionales y autonómicas y la puesta en 
práctica de las mismas. 

Junto a esta barrera política existe una barrera cultural entre el profesorado 
que frena de manera muy significativa la inclusión; nos referimos a la 
permanente actitud de clasificar y establecer normas discriminatorias entre el 
alumnado (etiquetaje). El profesorado vive obsesionado por la evaluación 
diagnóstica, buscando una razón, un pretexto para definir a un grupo de niños y 
niñas como incapaces de aprender para justificar así su incapacidad para enseñar. 
Lamentablemente esta actitud “imprime carácter”. 

Además de estas barreras políticas y culturales existe un cúmulo de barreras 
pedagógicas que están impidiendo el respeto, la participación, la convivencia y el 
aprendizaje, entre ellas señalaremos las siguientes: 


a. La competitividad frente al trabajo cooperativo y solidario, cuando el aula no 
es considerada como una comunidad de convivencia y de aprendizaje. 
b. El currículum estructurado en disciplinas y en el libro de texto, no basado en 


529 


un aprendizaje para resolver situaciones problemáticas, y las adaptaciones 
curriculares. 

Cc. La organización espacio-temporal: lo que requiere la escuela sin exclusiones 
es una organización de acuerdo a la actividad a realizar. Una organización ad-hoc. 

d. La necesaria re-profesionalización del profesorado para la comprensión de la 
diversidad. La escuela inclusiva precisa un cambio del profesorado como técnico- 
racional a un profesorado investigador y con compromiso social. 

e. La escuela pública y el aprender participando entre familias y profesorado 
requiere de escuelas democráticas (López MELERO, M., 2004). 


En fin para poder construir esa escuela sin exclusiones son necesarias culturas 
inclusivas, políticas inclusivas y prácticas pedagógicas inclusivas (Ainscow, M,, 
2001). Con las prácticas pedagógicas simples no se puede lograr una escuela sin 
exclusiones, se hace necesaria una pedagogía más compleja donde las personas 
y las culturas diferentes puedan “aprender a aprender” y “aprender cómo 
aprender”. En este sentido hay prácticas pedagógicas ejemplares tales como El 
Programa de Desarrollo Escolar (School Development Program) del profesor 
James Comer de la Universidad de Yale (Comer, 1968 y 2001) o el programa de 
las Escuelas Aceleradas (Accelerated schools), creadas también en EE UU en 
1986 por el profesor Henry Levin de la Universidad de Stanford. No podemos 
olvidar tampoco el conjunto de proyectos denominados Educación para Todos 
(Education For All) impulsados por los profesores Robert SLavin y Wade BoOYkIN 
(1996) desde el Centro de investigación para la educación del alumnado en 
riesgo en la Universidad Johns Hopkins de EE UU. Todos estos son ejemplos de 
que la escuela sin exclusiones es posible, tan sólo es cuestión de tener una 
actitud de iniciar procesos de cambio y transformación. No sólo es posible, sino 
necesaria. 

Nosotros, los profesionales del Proyecto Roma, así lo venimos haciendo. 
Defendemos la escuela pública como espacio cultural que se responsabiliza en la 
construcción de un modelo educativo para la convivencia democrática y, por 
tanto, para hacer una enseñanza de calidad, respetando las peculiaridades de 
cada alumna y alumno. Puede parecer una visión excesivamente optimista. No lo 
es: todo lo dicho es posible y factible. Pero quiero terminar señalando 
determinadas limitaciones o, como diría Paulo FREIRE (1997) “posibilidades de 
mejora": 


1. Los recursos personales y materiales no implican mayor inclusión. Es muy 
importante disponer de recursos pero un exceso de especialización puede 
disminuir las posibilidades de interacción entre el alumnado. 

2. En algunas instituciones habrá que revisar la función de las aulas especiales 
y la oportunidad de atender por separado al alumnado con necesidades 


530 


educativas especiales, teniendo en cuenta las grandes posibilidades que tiene el 
apoyo dentro del propio grupo y el trabajo cooperativo. 

3. También es necesario reconocer que, aunque dispongamos de experiencias 
innovadoras, aún tenemos que avanzar mucho, tanto en vivencias como en 
sensibilización, para atender adecuadamente al alumnado con graves dificultades 
cognitivas. 


Entre todas y todos podremos conseguirlo. 


Bibliografía 


AINSCOW, M. (1995). Necesidades espaciales en el aula. Guía para la formación del profesorado. Madrid. 
Narcea. 

—, HOPKINS, D., SOUTWORTH, G. y WEST, M. (2001). Hacia escuelas eficaces para todos. Manual para la 
formación de equipos docentes. Madrid. Narcea. 

—, BERESFORD, J., HARRIS, A., HOPKINS, D. y WEST, M. (2001). Crear condiciones para la mejora del 
trabajo en el aula. Manual para la formación del profesorado. Madrid. Narcea. 

— (2004). Desarrollo de escuelas inclusivas. Ideas, propuestas y experiencias para mejorar las 
instituciones escolares. Madrid. Narcea. 

ARIAS BEATON, G. (2005). La persona en lo histórico cultural. Sáo Paulo. (Brasil). Editorial Linear B. 

BARTON, L. (1998). Discapacidad y sociedad. Madrid. Morata. 

— (2008). Superar las barreras de la discapacidad. Madrid. Morata. 

BRUNER, J. (1988). Desarrollo cognitivo y educación. Madrid. Morata. 

— (1990). Actos de significado. Más allá de la revolución cognitiva. Madrid. Alianza. 

— (1997). La educación, puerta de la cultura. Madrid. Aprendizaje-Visor. 

COLE, M. (2004). Psicología cultural. Madrid. Morata. 

COMER, J. (1968). Comer school development program. Yale. Yale University. 

— (2001). School that develop children. Prospects, 12 (7), págs. 1-10. 

DARLING-HAMMOND, L. (2001). El derecho de aprender. Crear buenas escuelas para todos. Barcelona. 
Ariel. 

DECLARACIÓN DE SALAMANCA (1994). Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales. 
España. 

DEWEY, J. (1971). Democracia y Educación. Losada. Buenos Aires. 

ECHEITA, G. (2006). Educación para la inclusión o educación sin exclusiones. Madrid. Narcea. 

ELBOJ SASO, C.; PUIGDELLIVOL, LI, SOLER, M. y VALLS, R. (2006). Comunidades de aprendizaje. 
Transformar la educación. Barcelona. Graó. 

FLECHA, R. (1997). Compartiendo palabras. Barcelona. Paidós 

FREIRE, P. (1990). La naturaleza política de la educación. Cultura, poder y liberación. Madrid. Paidós. 

— (1993). La pedagogía de la esperanza. Madrid. Siglo XXI. 

— (1997). A la sombra de este árbol. Barcelona. El Roure. 

GARDNER, H. (1995). Inteligencias múltiples. La teoría en la práctica. Barcelona. Paidós. 

GIANGRECO, M. (2001). “Celebrar la diversidad, crear comunidad”. En Aulas Inclusvas de STAINBACK, S. 
y STAINBACK, W., págs. 119 y ss. Madrid. Narcea. 

GIMENO SACRISTÁN, J. (1999). La educación obligatoria: su sentido educativo y social. Madrid. Morata. 

GOULD, $. J.(1987). La falsa medida del hombre. Barcelona. Orbis. 

HABERMAS, J. (1987a). Teoría de la Acción Comunicativa I. Madrid. Taurus. 

— (1987b). Teoría de la Acción Comunicativa IH. Madrid. Taurus. 

— (1999). La inclusión del otro. Barcelona. Paidós. 


531 


— (2002). El futuro de la naturaleza humana. Barcelona. Paidós. 

JOHNSON, D. W, JOHNSON, R. y HOLUBEC, E. J.(1999): El aprendizaje cooperativo en el aula. Buenos 
Aires. Paidós. Educador. 

KILPATRICK, W. (1918). The projet method. Teachers College Record, 19, págs. 319-335. 

KEMMIS, St. y R. MCTAGGART. (1988). Cómo planificar la investigación-acción. Barcelona. Alertes. 

KOZULIN, A. (2000). Instrumentos psicológicos. La educación desde una perspectiva sociocultural. 
Barcelona. Paidós. 

— (2001). La psicología de Vygotsky. Madrid. Alianza Editorial. 

LEVIN, H. (1994). Accelerated schools alter eight years. Palo Alto, CA. Stanford University, Accelerated 
schools project. 

LÓPEZ MELERO, M. (2003). El Proyecto Roma: una experiencia de educación en valores. Málaga. Aljibe. 

— (2004).Construyendo una escuela sin exclusiones. Una forma de trabajar con proyectos en el aula. 
Málaga. Aljibe. 

LURIA, A. R. (1974). El cerebro en acción. Barcelona. Fontanella. 

— (1980). Los procesos cognitivos. Análisis sociohistórico. Barcelona. Fontanella. 

LLOMOVATTE, S., y KAPLAN, C. (2005). Desigualdad educativa. La naturaleza como pretexto. Buenos 
Aires. Noveduc. 

MATURANA, H. (1994). El sentido de la humano. Santiago de Chile. Dolmen. 

— y NISIS, S. (1997). Formación Humana y capacitación. Santiago de Chile. Dolmen. 

NUSSBAUM, M.(2006). Las fronteras de la justicia. Consideraciones sobre la exclusión. Barcelona. Paidós. 

PIAGET, J. (1979). Seis estudios de psicología. Barcelona. Seix Barral. 

PARRILLA, A. y DANIELS, H. (1998). Creación y desarrollo de grupos de apoyo entre profesores. Bilbao. 
Mensajero. 

PUJOLÁS, P. (2008). 9 Ideas claves: el aprendizaje cooperativo. Barcelona. Graó. 

RESA PASCUAL, S. (1935). El método de proyectos en una escuela española. Gerona/ Madrid. Dalmáu 
Carles. Pla. S.A. Editores. 

SLAVIN, R. E. (1999). Aprendizaje cooperativo: teoría, investigación y práctica. Buenos Aires. Aique. 

— (1996). Education for all. Lisse. Swets y Zeitlinger 

STAINBACK, S., y STAINBACK, W. (2001). Aulas inclusivas. Un nuevo modo de enfocar y vivir el curriculo. 
Madrid. Narcea. 

TILSTONE, Ch., FLORIAN, L. y ROSE, R. (2003). Promoción y desarrollo de prácticas educativas 
inclusivas. Madrid. Editorial. EOS. 

TORRES SANTOMÉ, J. (1994). Globalización e Interdisciplinariedad: El currículum integrado. Madrid. 
Morata. 

— (1994). Educación en tiempos de neoliberalismo. Madrid. Morata. 

UNESCO (1981). Declaración sobre la raza y los prejuicios sociales. París. Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura. 

— (1990). The Dakar Framework for Action. Dakar. 

VYGOTSKY, L. (1977). Pensamiento y Lenguaje. Buenos Aires. La Pléyade. 

— (1979). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. Barcelona. Crítica. 

—, LURIA, A., y LEONTIEV, A. N. (1986). Psicología y pedagogía. Madrid. Akal. 

— (1995). Fundamentos de Defectología. Obras Completas. Tomo Cinco. La Habana. Editorial Pueblo y 
Educación. 

WELLS, G. (2001): Indagación dialógica. Hacia una teoría y una práctica socioculturales de la educación. 
Barcelona. Paidós. 

YOUNG, Iris Marion (2000). Inclusion and Democracy. Oxford. Oxford University Press. 


1 a) Perspectiva de “olvido o abandono” (Exclusión). Las personas con algún tipo de handicap no 
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contaban para nada. Vivían excluidas de cualquier relación y participación humana. Eran consideradas 
como “seres inhumanos” algo así entre el misterio y la repulsa. 

b) Perspectiva asimilacionista (Segregación). Desde esta perspectiva la diferencia y la diversidad se 
consideran como problemáticas y peligrosas social y educativamente. Los que defienden esta respuesta 
segregadora y asistencial, pero no educativa, piensan que donde mejor se educan las personas 
cognitivamente diferentes es en colegios especiales. 

c) Perspectiva integracionista (Integración). Es la respuesta propia de las reformas educativas y se les 
exige a las personas excepcionales que sean ellas las que tienen que cambiar para ser consideradas como 
personas “integradas”, pero sin cambiar el currículum, ni el profesorado, ni los modos de enseñar, etc. Se 
les exige a aquellas personas lo que no se le exige a nadie: que demuestren sus competencias, olvidando 
las famillas y el profesorado que para que una respuesta sea educativa, los primeros que tienen que 
cambiar son las familias y la escuela, y también la sociedad. Cambio en los sistemas y no en las personas. 
d) Perspectiva Inclusiva (Inclusión). Es un proceso para aprender a vivir con las diferencias de las 
personas. Es un proceso de humanización y, por tanto, supone respeto, participación y convivencia; 
precisamente si se da respeto, participación y convivencia el aprendizaje está garantizado. Hablar de 
educación inclusiva, desde la cultura escolar, requiere estar dispuestos a cambiar nuestras prácticas 
pedagógicas para que cada vez sean prácticas menos segregadoras y más humaniantes. 

2 Proyecto Roma. Como proyecto de investigación, pretende aportar ideas y reflexiones sobre la 
construcción de una nueva teoría de la inteligencia, a través del desarrollo de procesos cognitivos y 
metacognitivos, lingiísticos, afectivos y de autonomía en el ser humano. Como proyecto educativo, su 
finalidad básica y fundamental se centra en mejorar los contextos familiares, escolares y sociales, desde la 
convivencia democrática, el respeto mutuo y la autonomía, personal, social y moral. 

3 El profesor Severiano RESA PASCUAL ya en los años treinta subrayaba que: “Fundamentalmente se le 
atribuyen al Método de Proyectos estas cuatro características: razonamiento que sustituye al viejo 
memorismo; instrucción, más como medio que como finalidad; la realidad antes que los principios y la 
naturalidad desalojando a la ancestral artificialidad”. (RESA PASCUAL, Severiano, 1935, pág. 11). 
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CAPÍTULO XXIII 


La educación y el currículum en el espacio 
europeo: ¿Internacionalizar o globalizar? 


Por J. Félix Ancuto Rasco 
Universidad de Cádiz 


El fundamento de la prudencia política... 

está en ver los rumbos y cambios de las repúblicas, de modo que, 
al saber hacia dónde se inclina cada una podáis 

contenerla o poner antes remedio 

CicerónSobre la República Libro II 45 


Introducción 


Cualquier intento de analizar la situación actual de la así denominada 
globalización está más allá del modesto espacio de un trabajo. La literatura 
resulta, a estas alturas, tan ingente como inabarcable; las temáticas tan diversas 
como imprescindibles. Añadamos que, además, resulta que estamos viviendo en 
el mismo contexto histórico, social y económico que queremos describir y 
entender; con lo que nuestra labor se hace aún más complicada. No hay pues 
augur alguno que pueda con sus auspicias predecir adónde nos dirigimos. Quizás 
como nunca antes, la velocidad de transformación, como ya nos señaló GIDDENS 
(1993) en su pionero trabajo, es mucho más intensa e impredecible de lo que 


quisiéramos”. Basta mirar a nuestro alrededor para darnos cuenta: en los objetos 
que empleamos en nuestra vida cotidiana, las comunicaciones y conexiones que 
acostumbramos a realizar cotidianamente, en los patrones culturales que han 
llegado ahora a formar parte de nuestra mente y en tantas otras cosas y 
situaciones. Quizás tendríamos que aceptar el hecho de que, como afirmó Gimeno 
SACRISTÁN (2001), la globalización es una condición humana. Es ya parte de lo 
que somos como seres humanos y, por extensión, de nuestra educación y 
sistemas educativos. 
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En lo que sigue, revisaremos brevemente algunas ideas sobre la globalización, 
enfatizando su carácter híbrido, difuso y diverso para, a continuación, centrarnos 
en el primer intento, todavía vigente, de entender los proceso de mundialización 
en la educación, a través de los estudios de la teoría de la institucionalización. El 
último apartado lo emplearemos en la comprensión exclusiva de lo que está 
pasando en Europa y sus denodados intentos no sólo por convertirse en una 
región fuerte, sino de extender sus ideas, marcos y patrones educativos más allá 
de los países miembros. 


23.1. Globalización y Educación 


A pesar de ser un concepto controvertido (Rizvi y LinGaRD, 2010), uno de los 
primeros problemas con el que nos enfrentamos al abordar el sentido y 
significado de Globalización es que ha sido asimilado desde el principio a una de 
sus posibles expresiones. Nos referimos a que, desde un espectro u otro del arco 
político —tanto sus defensores como sus detractores— se equipara globalización 
con la ideología social del mercado, por ej., con el neoliberalismo. No podemos 
negar que algo de razón tienen quienes así proceden. Pero haríamos un flaco 
favor a nuestra capacidad de análisis si nos contentamos, incluso para criticarla, 
con esta versión de las cosas. Ulrich Beck (1997) ha denominado a esta versión 
(hoy fuertemente extendida), globalismo. Por globalismo “entiendo la concepción 
según la cual el mercado mundial desaloja o sustituye al quehacer político; es 
decir, la ideología del dominio del mercado mundial o la ideología del liberalismo” 
(pág. 32). Desde los años setenta del siglo pasado (FRIEDEN, 2007), el 
neoliberalismo se ha asociado a, cuando no fagocitado, la idea de que 
globalización es igual a extensión de la ideología del mercado. Con ello se ha 
reducido la pluridimensionalidad de la vida social, cultural y, desde luego, de los 


Estados a una dimensión sola: la economía?. 


“En lugar de facilitar nuestra comprensión de las fuerzas que modelan el orden 
mundial contemporáneo, la idea de la globalización... cumple una función harto 
diferente. En esencia, el discurso de la globalización contribuye a justificar y 
legitimar el proyecto global neoliberal... En este sentido, la ideología de la 
globalización funciona como un 'mito necesario”” (HeLD y MCGREwW, 2002, pág. 
16). 

Es por ello, que la mayoría de las críticas a la globalización (Estévez y TAIBO, 
2008) se focalizan en este punto. Criticarla, supone fundamentalmente criticar el 
neoliberalismo; es decir la extensión del mercado, la reducción del espacio 
público, el dominio mercantil de la vida cotidiana, la reducción del Estado a su 
mínima esencia, etc. (AncuLo, 1997). Típico ejemplo actual de perseverancia en 
este punto lo ofrece el inefable Soros, que es parte de los que han promovido el 
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neoliberalismo económico y ha defendido —aprovechándose— de los flujos 


descrontrolados de capitales?, 

“Globalización es un término demasiado usado que nos remite a una amplia 
variedad de significados. Para el propósito de este libro, lo equipararé a 
desarrollo de mercados financieros globales y al crecimiento de corporaciones 
trasnacionales con su creciente dominio sobre las economías nacionales” (2002, 
pág. 19). 

El problema de este enfoque se encuentra en que se ha presentado como un 
programa TINA (“There Is No Alternative”), es decir "no hay alternativa”. El 
hecho de que se negase la existencia de la sociedad (el famoso: “no hay tal cosa 
como la sociedad” de Margaret Teacher), no ha hecho más que enfatizar que se 
trata de algo más que de deshacer el estado de bienestar en su versión 
economicista pura, o de poner en cuestión al Estado como “unidad fundamental 
de orden mundial” en su versión o transmutación globalizante a partir de 
mediados de los noventa del siglo pasado, HeLD y McCrew (2002, pág. 31). El 
neoliberalismo se incrusta "como un imaginario social” (Rizvi y LINGARD, 2010, 
pág. 35). 

Sin embargo, no se puede reducir todo el discurso posible al globalismo y a 
sus críticos. El panorama es mucho más complicado de lo que podría parecer. 
Beck (1997, pág. 33) ya lo señaló tempranamente: la globalización significa 
entremezcla, imbricación e interrelación entre los actores transnacionales. Y éste, 


añade, es un proceso irreversible?, 


“Globalización hace 'referencia' no sólo a cambios en las actividades económicas transnacionales, 
especialmente con respecto a los movimientos de capital y finanzas, sino también a la manera en la 
que la política contemporánea y las configuraciones culturales han sido remodeladas por los avances 
en las tecnologías de la información. Es un concepto que es usado no sólo para describir un 
conjunto de cambios políticos, sino también para prescribir interpretaciones deseables de y 
respuestas a dichos cambios”. 

(RIZVI y LINGARD, 2010, págs. 22-23.) 


Con ello volvemos a lo que señalábamos en la introducción. La globalización es 
una condición humana, puesto que ha estado con nosotros desde los inicios 
humanoides de nuestra especie (OPPENHEIMER, 2004), y que se ha ido 
prolongando en los constantes procesos de conexión, las vías de comercio y de 
relación establecidas a lo largo de los siglos. 


“Los orígenes de la globalización hay que buscarlos de hecho en las interrelaciones lentamente 
trabadas por los seres humanos desde los tiempos más remotos... La globalización ha estado 
siempre entre nosotros como una dinámica humana, aunque no hayamos sido conscientes de su 
avance”. 

(ROBERTSON, 2003, pág. 18.) 
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Pero no es necesario remontarnos a estos precedentes. Podemos aceptar que 
la globalización en cuanto tal es un fenómeno contemporáneo que se solapa con 
los procesos históricos de inter-comunicación social y comercial. ROBERTSON 
(2003) habla de tres globalizaciones. La primera comenzó en 1500 y se significa 
por el incremento del comercio regional; la segunda en 1800, con el comienzo de 
la primera industrialización y la tercera en 1945 y continúa —acelerándose— 


hasta nuestros días?. 


Nos encontramos pues en otro contexto diferente. Incluso aunque aceptemos 
el peso del “comercio económico”, la interrelación es algo más que mera 
economía. Es necesario tener en cuenta otros planos, como el político, el cultural 
y el social. Y no sólo. Se trata además de aceptar que estos planos están 
entreverados y entrelazados hasta tal punto, que no podemos contentarnos con 


análisis superficiales o uniformizantesÉ. Quizás nadie como APPADURAI (1996) nos 
ha ayudado en este sentido. Muy tempranamente dicho autor intuyó que la 
modernidad estaba sufriendo una serie de dislocaciones y que para entenderlas 
teníamos que poner en interrelación cinco planos o paisajes. La idea de paisaje la 
emplea porque justamente asume la forma irregular y fluida en la que las cinco 


dimensiones se relacionan (APPADURAI, 1996, pág. 46. 


PAISAJE Paisaje de personas que constituyen el cambiante mundo en que vivimos (turistas, 
ETNICO inmigrantes, refugiados, exilados, etc.) 


PAISAJE Configuración global de la tecnología (velocidad de transmisión-cambio y extensión social 
TECNOLÓGICO de la tecnología) 


PAISAJE El del capital global (interrelación entre los mercados de monedas, las bolsas nacionales y 
FINANCIERO las especulaciones mercantiles) 


PAISAJE Distribución de equipamiento para la producción y diseminación de información (repertorio 
MEDIATICO de imágenes, narraciones y nuevos paisajes) 


PAISAJE Concatenación de imágenes políticas, relacionadas con las ideas de los Estados y las 
IDEOLÓGICO contraideologías 


Figura 23.1. Paisajes de la Globalización. (Tomado de APPADURATI, 1996, págs. 46-49). 


En este contexto la globalización se descubre como un fenómeno mucho más 
complejo y múltiple, en el que ocupan lugares importantes otras variables y no 
sólo la economía. Es más, aunque la cultura global emplee, como señala 
APPADURAI (1996, pág. 56), herramientas homogeneizadoras (Du Gay y cols., 
1997), no supone necesariamente homogeneización. 

Me parece que podemos plantear, llegados a este punto, algunas conclusiones 
provisionales del recorrido que acabamos de realizar. En primer lugar, es necesario 
enfatizar que la globalización no es un fenómeno simple ni sencillo de entender. 
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Segundo, que en su base nos encontramos con intensos fenómenos de 
interconectividad y transterritorialidad, por lo que las actividades culturales, 
sociales y, desde luego, económicas han de ser entendidas con parámetros 
mundiales y no sólo locales. Tercero, aunque lo local puede aprovecharse de los 
procesos generados por la globalización, existen tensiones entre uno y otro 
(ScHOoLTE, 2005). Dicho de otra manera: la identidad y la diferencia tienden a 
fagocitarse (APPADURAI, 1996). Cuarto, el gran problema para los Estados- 
naciones se encuentra no tanto en la globalización en sí misma, sino en la 
imposición de políticas neoliberales de gobernabilidad (OLsen, CoDD, y O “NEL, 
2004, pág. 13). Quinto, las políticas neoliberales, pueden ocultarse y 
enmascararse en procesos relacionados con la globalización, actuando como 
“mitos necesarios”, para el progreso y el desarrollo económico en tiempos de 
globalización —de ahí la ironía— (HeLD y McGREw, 2002, pág. 16), (Rizvi y 
LINGARD, 2010). Sexto, la globalización es también un imaginario social, en donde 
los grupos sociales y los individuos toman, expanden y desarrollan su identidad, 
proporcionando a su vez nuevos elementos culturales y, probablemente, 
perdiendo otros. La globalización así entendida modela “aspiraciones y 
expectativas” (RIzvI y LINGARD, 2010, pág. 24). 

Veamos a continuación uno de los primeros intentos de análisis global de la 
educación, enormemente importante por las ideas y orientaciones que han 
llegado a plantear sobre los sistemas educativos. 


23.2. Educación como institución 


Desde finales de los años setenta, un grupo de sociólogos de la educación 
afincados en la Universidad de Stanford han ido realizando una serie de trabajos 
comparativos conformando la así denominada corriente del “nuevo 
institucionalismo”. Esta corriente afirma que los actores sociales de todo tipo, 
“están empotrados en ambientes socialmente-organizados que generan reglas, 
regulaciones, normas y definiciones de la situación que constriñen y modelan la 
acción” (Rowan y MiskeL, 1999, pág. 259). Lo que el institucionalismo pone en 
duda, es que las organizaciones se estructuren siguiendo patrones de eficiencia 
técnica; al contrario, como indicaron MEYER y ROWAN (1977), las burocracias son 
mitos racionalizados, comprensiones e ideas fuertemente institucionalizadas de 
actuación. Se aceptan reglas y procedimientos porque esos son los que parecen 
más “eficaces” y efectivos; no porque sean más racionales. O mejor son 
racionales porque las organizaciones piensan que las reglas por las que se 
organizan son las mejores. Pero por muy interesante que se nos ofrezca, aquí no 
nos interesa el nuevo institucionalismo como una teoría organizacional. Nos 
interesa, por el contrario, una de las derivaciones más importantes de esta 
corriente; nos referimos a que la conformación de las organizaciones a reglas 
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institucionalizadas provoca con el tiempo que las organizaciones se parezcan 
unas a otras. Según los institucionalistas, son varios los procesos que producen 
homogeneidad y reducen la variación: a) isomorfismo coercitivo, en el que la 
organización sigue reglas formales y regulaciones procedentes del Estado y de 
sus agencias, igualándose en estructuras y procedimientos; b) isomorfismo 
normativo, en el que los códigos profesionales se extienden por las 
organizaciones, haciendo que el personal que ha sido socializado y educado siga 
dichos estándares profesionales; c) isomorfirmo mimético, que se produce 
cuando una organización imita a otra organización prestigiosa y existosa (ROWAN 
y MiskeL, 1999, págs. 366 y ss.). Las organizaciones educativas y los sistemas 
educativos de masas no están exentos de dicho isomorfismo y conformación, 
puesto que ellas son también instituciones. 


“La educación es una institución, como el moderno sistema de salud o la familia, que puede 
tomar diferentes formas de nación a nación, e incluso de región a región dentro de una nación. Pero 
a un nivel más profundo está fuertemente fijada a normas y reglas globales sobre lo que es la 
educación y cómo las escuelas tendrían que operar”. 

(BAKER y LETENDRE, 2005, pág. 8.) 


Las regulaciones gubernamentales de la educación tienen un influjo real en las 
actividades de las escuelas, pero también las normas y las reglas más globales 
que a su vez determinan también la estructura, objetivos y sentido de los 
sistemas educativos (ROowAN, 2006), y éste es el punto que me interesa destacar. 


“Dado el grado de penetración en las naciones de la moderna institución escolar, se repiten 
procesos educativos similares en diversa intensidad alrededor del mundo, creando un isomorfismo 
escolar considerable”. 

(BAKER, 2006, pág. 180.) 


En realidad podríamos afirmar que éste es un proceso no muy lejano que 
comenzó a mediados del siglo xix y, posiblemente, como una consecuencia inicial 
de revolución industrial (entre la primera y segunda etapa). Poseemos suficientes 
estudios como para afirmar que los sistemas educativos occidentales se han 
desarrollado desde la fecha indicada a través de dos ciclos (BoLI, RAMÍREZ y 
MEYER, 1985; SOYSAL y STRANG, 1989; RAMÍREZ y VENTRESCA, 1992; RAMÍREZ, 1992; 
PueLLES BENÍTEZ, 1986; UNESCO, 1992, 1994; THomas y cols. 1994; NúÑez, 1992; 
NÚúÑEz y TORTELLA, 1993; Swaan, 1992). Un primer ciclo, que podemos denominar 
cuantitativo, en el que los sistemas educativos de masa se desarrollan, expanden 
y consolidan. Tomando la fecha anterior como referencia, este ciclo dura hasta 
Casi los años setenta del siglo xx. Es entonces cuando comienza uno nuevo que, 
por comodidad, podemos denominar cualitativo, que es en el que estamos 
inmersos. El comienzo del primer ciclo puede detectarse a través de las 
siguientes características: 
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Primero, el fenómeno de la superación del segundo umbral de alfabetización 
(el 70% de la población), que tuvo lugar en el siglo xix, para los países de la 
Europa anglosajona y nórdica. Los países de la Europa católica del Sur y del 
Centro no lo alcanzaron hasta finales de dicho siglo, y los de la Europa ortodoxa 
del Sureste y del Este a principios del xx. Para las naciones en los continentes no 
europeos, hay que esperar justo a la década de los años cincuenta, para 
encontrar subidas espectaculares en dicha tasa y una aceleración impresionante 
de la misma. Con las consabidas diferencias, actualmente el nivel de 
alfabetización en el mundo es superior al 60% de la población, aunque sigue 
siendo persistente el analfabetismo entre las mujeres de los países no 
desarrollados (NúÑez, 1992; NúÑez y TORTELLA, 1993). 

Segundo, las tasas de escolarización obligatoria (en un intervalo entre 6 y 
14/16 años de escolaridad), también comenzaron a incrementarse de una 
manera importante a mediados del siglo xix, y siguen un patrón parecido al de la 
alfabetización. Países como Canadá, Norteamérica, Australia, Austria, Bélgica, 
Dinamarca, Alemania e Inglaterra/Gales, pasaron de una franja comprendida en 
1870 entre el 40% y 60% a casi el 100% entre 1935 y 1940. Este crecimiento 
constante se extendió a gran parte de los países en vías de desarrollo, 
acelerándose también desde 1970 para el Africa Subsahariana, América Latina y 
el Caribe y los Estados Arabes y Asia Oriental y Oceanía. Por ejemplo en 1980, el 
74% de todos los niños/as del mundo estaban escolarizados, mientras que en 
1962, lo estaban el 72%. En Africa, concretamente, la tasa ha variado del 32% 
en 1962 al 63% en 1980, (NúÑez, 1992; NúÑez y TorTELLA, 1993; UNESCO, 
1992, 1994). 

De todas formas, este desarrollo importante, centrado principalmente en el 
sector educativo primario (de 6/11 años aproximadamente), ha de ser 
complementado con el indicador de “esperanza de escolaridad” que señala el 
número total de años de enseñanza que un niño o una niña de 5 años puede 
esperar cursar en el futuro en su sistema educativo respectivo. La utilización de 
este indicador mucho más realista que el de la tasa de escolaridad, en cuanto no 
se centra en el número de matrículas, sino en los años de permanencia, devuelve 
una imagen más pesimista. Para la totalidad de los países del Africa 
Subsahariana, y la mayoría de América del Sur y Asia (con las salvedades aquí de 


Corea y Japón, por ejemplo), no llegan en 1990 a 10, siendo la media 5 años?, 
Tercero, también a mitad del siglo xix comienzan a crearse ministerios centrales 
para la administración de la educación, encargados del control, seguimiento y 
distribución de los recursos materiales y humanos así como de la red escolar 
necesaria para recoger a la población necesitada de escolaridad. Los datos 
disponibles muestran que más del 10% de los países europeos ya habían 
establecido dicha autoridad antes de 1930, pero que hay que esperar hasta 1960 
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para que su extensión (más del 70%) se produzca en los países del resto de los 
continentes (RAMÍREZ y VENTRESCA, 1992). 

Cuarto, también posee una importancia considerable la existencia de leyes de 
educación obligatoria, leyes que expresan directamente la responsabilidad 
colectiva de todos los ciudadanos para el acceso a la “cultura” y al desarrollo 
intelectual de las generaciones futuras; y, por último, por la importancia atribuida 
a la educación como vía de incorporación de los futuros ciudadanos a través de 
la autoridad simbólica que han ejercido los propios Estados sobre la 
escolarización de las masas. En este caso, también, es Europa del Norte, Central 
y Suroccidental la que se adelanta al resto de los continentes y naciones. En 
países como Dinamarca, Grecia, España, Suiza, Portugal, Noruega, Austria, Reino 
Unido e Irlanda, por ejemplo, dichas leyes se aprueban entre 1814 (la más 
temprana salvo Prusia, 1763) y 1892. En el resto del mundo, hay que esperar al 
período entre 1950 y 1970, para que al menos el 90% y el 50% de los países 
aprueben leyes semejantes (RAMÍREZ y VENTRESCA, 1992). 

Una de las conclusiones que podemos entresacar de este panorama es la más 
obvia: los sistemas educativos de masa son sistemas jóvenes y que, por ello, lo 
que ha pasado a ser constitutivo y cotidiano con respecto a la educación 
representa una transformación que tiene poco más de 150 años de antigiledad, a 
pesar de que la “educación” se remonte a los mismos comienzos de las 
civilizaciones. Pero existe otra conclusión más interesante. Tal como hemos 
sugerido, los análisis institucionalistas muestran que la presencia de Estados- 
nación como mecanismos de articulación, la desaparición del analfabetismo, el 
surgimiento de ministerios de educación y la extensión de la escolaridad 
obligatoria, son acontecimientos entrelazados e interdependientes que apuntan a 
la creación desde mediados del siglo xix de lo que ha sido denominado 
“isomorfismo institucional”. Es decir, los sistemas de escolarización de masas han 
tendido más a parecerse que a distanciarse. No afirmo que éstos sean los que 
crean isomorfismo, pero éste se encuentra justificado institucionalmente por el 
desarrollo de estos procesos normativos y sociales similares. La cuestión 
importante se encuentra en lo que podríamos llamar el patrón de 
institucionalización: el comienzo de un ciclo cuantitativo en los sistemas 
educativos de masas. Ciclo durante el cual los sistemas de educación — 
occidentales— se consolidan, extienden y, a fortiori, se convierten en el modelo a 
seguir. Como afirma Mever, éste es un fenómeno muy evidente en la imitación, 
imposición o simple copia, de patrones globales elaborados en países 
desarrollados por parte de los países menos desarrollados, que más allá de las 
estructuras puede llegar hasta los contenidos curriculares (MEYER y cols., 1992). 

Desde aproximadamente los años setenta, comienza a emerger un nuevo ciclo. 
Los indicios parecen bastante claros y diversos. Aquí no importa tanto la 
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extensión del sistema, proceso que se mantiene en los países no desarrollados, 
sino otras cuestiones que atañen más al funcionamiento interno de los mismos y 
de sus currícula. Veamos algunos ejemplos. Una de las evidencias que podemos 
aportar se encuentra en la conferencia de la OCDE que tuvo lugar en París en 
1970, y en la que plantearon las sospechas de la falta de “eficacia” y la falta de 
igualdad de oportunidades conseguidas por los sistemas europeos de los países 
miembros. Pero continúan probablemente con el informe “Una nación en Peligro” 
redactado en Norteamérica con el apoyo de la Administración Reagan (Husén, 
TUIINMAN y HaLLs, 1992). El discurso puesto en circulación, primero, en el plano 
ideológico y, luego, en el propiamente instrumental, a través de medidas 
concretas, se encuentra firmemente anclado en dos cuestiones: la “pérdida de 
competitividad” de sus sistema educativos respectivos detectado por el declive en 
los indicadores y en la obsolescencia demostrada de la escolaridad, 
excesivamente burocratizada, costosa e inmovilista (CHuBB y Moe, 1990). Otro 
indicio lo encontramos en el imparable proceso de semiprivatización de la 
educación, fuertemente influenciados por la ideología neoliberal. Entre las 
posturas más radicales en este sentido se encuentra la del reparto no 
homogéneo de los fondos públicos a través de los cheques escolares (FRIEDMAN y 
FRIEDMAN, 1980; CHuBB y Mor, 1990); una medida que entra dentro de las 
intenciones, por el momento no explicitadas, de muchos gobiernos occidentales, 
pero que aparece identificada, en un informe de la UNESCO de 1993. 

Pero encontramos un elemento fundamental en la fuerte tendencia a 
homogeneizar los currícula nacionales. Como ya destacó tempranamente el 
trabajo de MEYER, KAMEN y BENAvOT (1992): 


“Los contornos homogéneos de los currícula mundiales cambian con el tiempo... pero la variación 
entre sociedades nacionales es menos notable (...) La sociedad que construye currícula para la 
educación de masas (...) es más mundial que nacional o local; y sus variaciones organizativas y 
profesionales, toman sus estándares —o al menos la retórica generaH- de un modelo mundial más 
amplio. (...) Las lenguas locales mueren o quedan restringidas... Las variaciones políticas locales son 
anuladas, normalmente en nombre de la política nacionabestatal. No es sorprendente que la 
educación de masas predomine sobre el contenido cultural local con la estandarización de los 
significados, puesto que cada aspecto del moderno sistema se construye en la estandarización. 

(MEYER, KAMEN y BENAVOT, 1992, págs. 6 y ss; THOMAS y cols., 1987.) 


Recientemente han vuelto a recordarnos esta cuestión?: 


“A pesar del hecho de que las naciones (y sus subunidades, provincias y Estados) poseen un 
control inmediato y fiduciario sobre la escolaridad, la educación ha llegado a convertirse en una 
empresa global (...) Las mismas ideas, demandas y expectativas globales se filtran en las naciones, 
modelando considerablemente sus escuelas al igual que otras escuelas en todo el mundo”. 

(BAKER y LETENDRE, 2005 pág. 3.) 
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En este panorama podemos ampliar nuestras conclusiones con lo que 
avanzamos en el punto anterior sobre la globalización. Aceptamos que la 
globalización (de la que no está exenta tampoco los sistemas educativos) 
intensifica el isomorfismo, pero lo sitúa en un lugar de permanente conflicto. Por 
un lado, la globalización extiende y amplifica la fuerza de la homogeneización; 
pero, por el otro, revitaliza lo particular y diferente: identidad y diferencia, como 
nos ha indicado APPADURAI (1996) se devoran una a la otra. Los intentos de 
abolición y supresión de lo particular tienen un éxito limitado. El isomorfismo 
curricular no exime a los sistemas de conflictos internos, en donde la dicotomía 
entre lo local y lo global chocan. Por ejemplo, el intento de establecer un "libro 
de historia común para Europa” (apoyado por la presidente alemana Barbara 
Merkel), ha sido contestado por muchos países del este de Europa, recién 


incorporados a la uEl0, 
Después de esta visión general nos resta centrarnos en el caso europeo y ver 
hasta qué punto todas estas temáticas se encuentran en él. 


23.3. De Bolonia a Lisboa: Europa, convergencia y más allá 


Hemos viajado mucho más rápido y 

más lejos que nadie antes de nosotros, ¿no es cierto? 

¿No andan más despacio nuestros relojes, o algo por el estilo? 
Robert HEINLEIN. Las 100 vidas de Lazarus Long 


Quizás uno de los ejemplos más claros de globalización consciente o 
institucionalización decidida de ideas sobre la educación y el sistema educativo se 


encuentra en el proceso comenzado en 1950 en la Unión Europea??. 


Como nos recuerda ROBERTSON (2008), una primera etapa —hasta 1990— tuvo 
una orientación exclusivamente interna: reformar la Unión Europea también en el 
terreno de la educación; centrándose, fundamentalmente en la reforma de la 
Educación Superior y en menor medida a la Primaria y Secundaria (GREEN, WOLF y 
LenEY, 1999; European Commission, 1997). Este proceso inicial de 
“regionalización” (ROBERTSON, 2008), se ha convertido en una ola que va más allá 


no sólo del grupo de los 15 inicial? y de la constante, todo hay que decirlo, 
reestructuración interna, sino que traspasa, actualmente, también las fronteras 
europeas. De ahí su enorme interés. En estos momentos, el así denominado Plan 
Bolonia, junto con el impulso de la Estrategia de Lisboa, se han convertido en 
algo más que una propuesta para Europa; por sus objetivos y por las 
implicaciones, son unos artefactos político-económico globalizadores y 
globalizados, herramientas normativas generadoras de isomorfismo institucional a 
escala mundial. 

Hasta los años noventa del siglo pasado, los ministros de educación 
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mantuvieron con cierta asiduidad reuniones sobre la internacionalización regional 
de programas de estudio, currícula, movilidad del estudiantado e investigación. El 
objetivo era claro: se trataba de europeizar —integrar— a los miembros de la UE. 
De ahí nace el Instituto Universitario Europeo en Florencia (1971) y el Programa 
Erasmus de movilidad del estudiantado y el profesorado (1987) (CoserTT, 2005, 
ROBERTSON, 2008). Aunque los citados no son los únicos programas. Como indica 
la Figura 23.2. desde el nacimiento de Erasmus (actualmente recogido dentro del 
Programa Socrates), se han sucedido nuevas iniciativas de diverso calado: 
formación profesional, educativo informal de la juventud y educación escolar. En 
un análisis no demasiado profundo, podríamos afirmar que estos programas 
están orientados a incrementar la comunicación entre instituciones educativas y 
sus miembros, y nutren el sentido europeo de la cooperación y la interrelación. 
Ello es algo evidente en la movilidad del estudiantado y del profesorado 
universitario, pero también en los proyectos conjuntos entre escuelas de 
primaria, secundaria y formación profesional (PHiLLipS y ERTL, 2003; AARKROG y 
JZRGENSEN, 2008), por poner dos ejemplos. El primero, no lo olvidemos, ha ido 
incrementando paulatinamente su presencia, tal como recoge la tabla siguiente. 
España es, además, uno de los países más receptores. 

Estos programas, como hemos sugerido, podemos  denominarlos 
comunicativos. Poseen un bajo nivel normativo, en el sentido de que no 
pretenden remodelar estructuras de una forma directa, ni establecer marcos 
ideológicos fuertes en relación a las pedagogías, las instituciones y los currícula. 
En conjunto pretenden realizar el Artículo 149.2 de la Constitución Europea, un 
artículo que plantea como objetivos de la unión lo siguiente: 


— desarrollar la dimensión europea de la educación, 

— fortalecer la movilidad de estudiantes y docentes, 

— promover la cooperación entre centros educativos, 

— promover el intercambio de información y experiencias, 
— promover el intercambio entre la juventud, 

— fortalecer la educación a distancia. 


41.762 49.786 43.564 14.949 23.743 


Figura 23.2. Erasmus entrantes y salientes en algunos países de UE 2006/07. (Fuente: Erasmus- 
Statistics Erasmus student and teacher mobility.) 
http://ec.europa.eu/education/programmes/llp/erasmus/stat_en.html 
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Pero estas actuaciones, no son, desde luego, las únicas iniciativas vigentes. 
Como indica la Figura 23.3. la UE, de la mano de acuerdos establecidos — 
téngase en cuenta— entre ministerios de educación, ha ido desarrollando el así 
denominado Plan Bolonia, para la creación del Espacio Europeo de la Educación 


Superior (Eees)13, Posteriormente amplificado, como decíamos, por la Estrategia 
de Lisboa. 
PROGRAMAS EDUCATIVOS COMUNICATIVOS 
Programa ERASMUS (desde 1987) 


Programa PETRA (desde 1988) 
(promover la formación profesional en la juventud) 


Programa YES (desde 1988) (educación de jóvenes fuera del sistema educativo) 


Programa IRIS (desde 1988) 
Crear estructuras entre proyectos de formación profesional para mujeres 


Programa LINGUA (1990) (promover el aprendizaje de otra lengua en la formación docente, en la secundaria, 
universidad y educación profesional) 


Programa TEMPUS (esquema de mobilidad trans-europea para estudios universitarios en países del este 
europeo) 


Programa LEONARDO DA VINCI (desde 1995) 


Programa SÓCRATES (desde 1995) 
Actualmente engloba varios programas como COMENIUS, GRUNTVICH, LEONARDO y ERASMUS 


Figura 23.3. Cronología de los Programas Educativos Comunicativos de la UE. 


Pero antes de centrarnos en este caso de regionalización y de globalización 
europeas (ROBERTSON 2006, 2008), quisiera llamar la atención sobre algo que en 
no poca medida nos concierne. 

De todos es conocido que al menos desde el año 2000, la OCDE (Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico) ha ido publicando una serie de 
informes bajo el título común de Education at Glance. Dichos informes han 
recogido indicadores y estadísticas sobre la educación y la economía de los 
países participantes. Pues bien desde el informe del año 2002, se detecta un 
aumento considerable de información estadística relativa a la educación superior; 
disminuyendo al principio y desapareciendo prácticamente la concerniente a 


primaria y secundaria?*. De alguna manera, este cambio, no menor; es paralelo a 
la expresión de interés de los Ministros Europeos reflejado en Bolonia, la creación 
del EEES y, especialmente, la promoción de la economía basada en el 
conocimiento inscrita en la Agenda de Lisboa, que ahora veremos. No pretendo 
afirmar que una sea la causa de otra; pero en un paisaje de superposiciones, no 
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parece baladí tener en cuenta esta interrelación. Es la educación superior 
principalmente, el nuevo objeto de preocupación de la OCDE, que es como decir; 
el terreno clave del desarrollo económico. Por eso, además, merece la pena que 
nos centremos en las políticas normativas. 


Como ha recordado WACHETER (2009)15, el documento oficial predecesor del 
Proceso de Bolonia se encuentra en la Declaración de la Sorbona, firmada un año 
antes, por Francia, Italia, Alemania y el Reino Unido; una declaración que 
pretende la “Armonización de la arquitectura del Sistema Europeo de la 
Educación Superior”. Pero es, definitivamente, con la declaración de Bolonia en 


donde la idea adquiere su auténtica dimensión?*, aunque fue desarrollándose 
con declaraciones posteriores, tal como indica la Figura 23.4, (pág. 490). 
En conjunto los documentos plantean lo siguiente: 


a. Adopción de un sistema fácilmente comparable de carreras universitarias, 
basado esencialmente en tres ciclos: Grado (Bachellor), Maestría y 


Doctorado?”. 

b. Establecimiento de un sistema de créditos, que puedan favorecer la 
movilidad (como el ECTS). 

c. Promoción del aprendizaje a lo largo de la vida, como elemento clave de 
desarrollo económico y de empleabilidad. 

d. Elaborar un marco general de cualificaciones para la Educación Superior (ES). 

e. Establecer un sistema de estándares para el control de calidad. 

f. Promover la dimensión europea de la Educación Superior apoyando la 
cooperación “inter-institucional” y los “programas integrados de estudio, 
entrenamiento e investigación”. 


1. Mejora de la trasparencia internacional de los cursos y del reconocimiento en las 
cualificaciones y ciclos de estudio. 

2. Facilitar la movilidad de los estudiantes y los docentes en Europa y su integración en el 
mercado de trabajo europeo. 

3. Diseñar un sistema común de grados (undergraduates) y postgrados (de maestría y 
doctorado). 


Declaración de 
la Sorbona 
(1998) 


. Adoptar un sistema fácilmente entendible y comparable de grados. 
. Implementar un sistema basado esencialmente en dos ciclos universitarios principales. 
. Establecer un sistema de créditos (como el ECTS). 


Declaración de 
Bolonia (1999) 


. Promoción del aprendizaje a lo largo de la vida (Life Long Learning). 
. Aumentar la implicación de los estudiantes y las instituciones de Educación Superior 
Europea. 


Comunicado de 
Praga (2001) 


Marca las prioridades del proceso de Bolonia para los años siguientes: 
1. Desarrollo de control de calidad a niveles institucionales, nacionales y Europeos. 
2. Implantar los dos ciclos del sistema. 


Comunicado de 3. Reconocimiento de los grados y periodos de estudio, incluyendo el Suplemento al 
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Berlín (2003) Diploma para el año 2005. 
4. Elaboración de un marco general de cualificaciones para la Educación Superior Europea. 
5. Inclusión del nivel de doctorado como un tercer ciclo en el proceso. 
6. Promoción de lazos de conexión y relación entre la Educación Superior Europea y la 
Investigación Europea. 


En este comunicado se amplían las prioridades para el 2005, concluyendo lo siguiente: 

1. Reforzar la dimensión social, removiendo los obstáculos para la movilidad. 

2. Implementar los estándares y la líneas maestras del control de calidad, tal como viene 
especificado en el Standards and Guidelines for Quality Assurance in the EHEA. 

3. Implementar el marco de cualificaciones en el nivel nacional. 

4. Premiar y reconocer los post-grados conjuntos. 

5. Crear oportunidades para desarrollar vías flexibles de aprendizaje en la E.S. 


Comunicado de 


Bergen (2005) 


Figura 23.4. Declaraciones Europeas sobre la Educación Superior. (Tomado de Focus on the Structure 
of Higher Education in Europe 2006/07 National Trends in Bologna Process-2007). 


El programa de Bolonia es pues, un programa normativo de reorganización de 


la estructura de las enseñanzas en Europa?8, Como tal, es una iniciativa fuerte 
refrendada y comenzada por los gobiernos europeos. Además, como puede 
entreverse en la Declaración de Berlín, se fueron añadiendo objetivos más 


economicistas, como "el incremento de la competitividad” (WACHTER, 2004)1?. 

Si estos fueran exclusivamente las pretensiones del proceso de Bolonia, 
podríamos afirmar simplemente que continúan prestando mayor énfasis a la 
estructura, las ideas iniciales que encontramos en documentos y declaraciones de 


la Comisión Europea durante los años noventa?0, aunque con un menor énfasis 
en la democracia y la ciudadanía europea. Sin embargo, tenemos que situar 
Bolonia en un contexto mucho más explicativo y político que el meramente 
declarativo y, para ello, hemos de ampliar el marco de referencia y enmarcar el 
Plan Bolonia en la Estrategia de Lisboa (KEELING, 2006). 

En la reunión del consejo europeo de Lisboa en Marzo de 2000, los primeros 
ministros de los distintos estados europeos lanzaron la así denominada 
“Estrategia de Lisboa”, con el objetivo de convertir a la Unión Europea en la 
economía más competitiva en el mundo, con la intención de alcanzar el pleno 
empleo en 2010 (EUROPEAN COUNCIL, 2000; KEELING, 2006). La estrategia descansa 
en tres pilares (Kok, 2004): 


— Un pilar económico orientado a preparar la transición europea a una 
economía basada en el conocimiento. 

— Un pilar social, encargado de la modernización del modelo social europeo, 
invirtiendo en recursos humanos y combatiendo la exclusión social. 

— Un pilar medioambiental, añadido en la reunión de Góteburgo de 2001, que 
intenta prestar atención a los recursos naturales y a un crecimiento 
sostenible (eco-industrias y eco-innovaciones). 
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El informe elaborado por Kok (2004) se muestra muy crítico con respecto al 
logro de los objetivos fijados. Pero, además de llamar la atención sobre la 
lentitud de su implantación los remodifica añadiendo otros no menos 
importantes: 


— Enfatizar el mercado interno, con la libre circulación de bienes y capitales, 
creando un único mercado de servicios. 
— Reforzar el mercado laboral. 


El tratado de Lisboa reconfigura el espacio de la teoría económica europea. 
Aunque se continúa declarando cuestiones relacionadas con la ciudadanía, la 
ecología y la democracia, lo cierto es que el terreno se ha desplazado de una 
política social o keynesiana a una política de intención neoliberal. Primar la 
competitividad y, especialmente, la economía basada en el conocimiento, no es 
más que adoptar formas encubiertas de neoliberalismo (ROBERTSON, 2008). 

¿Qué papel tiene en ello el Plan Bolonia? Tenemos que tener en cuenta que 
nos encontramos con procesos de reorganización universitaria fuerte, que han 
creado un singular y nuevo Espacio Europeo de Educación Superior. Añadamos 
que en la misma Estrategia de Lisboa (Kok, 2004, pág. 19) se es consciente de la 
importancia de la Educación Superior como motor “nacional y regional de 
competitividad en una economía global” (RoBerRTsON, 2008, pág. 9). Las 
universidades han de adoptar un papel fundamental en la producción de la 
economía Europea basada en el conocimiento en tanto derivada de o 
dependiente de sus relaciones con la industria. “Las operaciones, gobernanza y 
estructuras e incentivos, de las universidades, y no sólo sus resultados 
educativos y de investigación, se convierten en una asunto de política europea” 
(ROBERTSON, 2008, pág. 6). 

Sin embargo, nos falta una pieza más en este puzzle. Volvamos al tratado de 


Lisboa. Dicho documento, así como el informe Kok (200421, en sus críticas 
insisten en que se trata de desarrollar una economía basada en el conocimiento. 
Como ha indicado Gobin (2006), el concepto de “economía basada en el 
conocimiento” mantiene la retórica justificativa de que el conocimiento y las 
tecnologías de la información y la comunicación son factores clave para la 
economía; pero como ROBERTSON (2008) señala, se trata de centrar los esfuerzos 
en un conocimiento que pueda generar beneficios económicos, por ejemplo, en 
forma de patentes. No nos equivoquemos, no se trata del conocimiento en un 
sentido amplio y comprensivo; se trata de que Europa se oriente hacia el 


conocimiento específico que genera beneficios y no otro??, 


“El imperativo de avanzar Europa como un proyecto político y económico y, en concreto, 
desarrollar una economía basada en el conocimiento, está unido al decline de Europa y de los 
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Estados Unidos en la producción global de bienes. Por estas razones, tanto EE UU como UE 
comparten un interés común en la expansión de una economía global de servicios, incluyendo a la 
educación superior como un mercado, como una máquina para la innovación y un sector clave en 
el desarrollo de nuevas formas de propiedad intelectual”. 

(ROBERTSON, 2008, pág. 3.) 


¿Cómo realizar esta transformación? Porque, de alguna manera, las 
universidades europeas han mantenido un nivel importante de investigación, 
generación de conocimiento y relación empresarial e industrial. La Estrategia de 
Lisboa quiere acelerar y amplificar todo ello, pero no basta con afirmarlo y con 
extender las estructuras normativas aprobadas para las universidades. En este 
puzzle, necesitamos una tercera pieza, que ROBERTSON (2008) indica pero que no 


desarrolla con el sentido que quiero darle aquí. La pieza es Tunning (20032. 

Si tenemos por un lado, un nuevo Espacio Europeo de la Educación Superior 
de la mano del Programa Bolonia y, por otro, un objetivo tan claro como el 
propuesto en la Estrategia de Lisboa sobre la economía del conocimiento, lo que 
se necesita es un traductor del conocimiento que se desarrolle dentro de las 
universidades en conocimiento económica y mercantilmente viable. Tuning es ese 
traductor, porque entra en los contenidos de los planes de estudios universitarios 
y los modifica según perfiles profesionales, de la selección de resultados de 
aprendizajes y “competencias deseables en términos de competencias genéricas” 


(GONZÁLEZ y WAGENAAR, 2003, pág. 31)? La introducción de este traductor 
significa mucho más que la conversión “vocacionalista” de la universidad, lo cual 
es evidente (BARNETT, 2002). Tuning se quiere erigir en, por así decir, un traductor 
universal exportable en sí mismo. 


“El enfoque Tuning consiste en una metodologíaa para re-diseñar, desarrollar, implementar y 
evaluar programas de estudios para cada uno de los ciclos establecidos en Bolonia, de tal manera 
que pueda ser considerado válido mundialmente, puesto que ha sido testado en varios continentes 
y probado con éxito”. 

(GONZÁLEZ y WAGEENAR, 2006, pág. 1.) 


Por ello, existe un Tuning Latinoamérica, Ruso y Asiático. Europa extiende 
como si se tratase de un nuevo y refundado colonialismo, un modelo empresarial 
de organización universitaria (ROBERTSON, 2007). 

En conclusión. Nos encontramos sumidos no sólo en una transformación 
profunda de las estructuras universitarias, también de los contenidos disciplinares 
de las mismas, sometiendo unas y otras a las necesidades del nuevo 
neoliberalismo representado por la Estrategia de Lisboa y Tuning. La cuestión 
aquí es algo más densa, más ideológica y más política que discutir sobre la 
convergencia europea. Se trata de un intento decidido de transformación 
neoliberal. Es como diría HirsMAN (1970) una estrategia de salida (por el 
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mercado) que sustituye y anula la estrategia de voz (participación y debate) que 
es la que representaba la Europa de la democracia y la comunicación ciudadana. 


“Bajo la rúbrica de la economía basada en el conocimiento, la educación superior (en Europa) se 
valora ahora por su contribución económica y no cultural, como un mercado lucrativo y como un 
medio de generar nuevos valores a través de las patentes y la innovación”. 

(ROBERTSON, 2006.) 


Europeizar la educación, especialmente la educación superior supone 
actualmente someterla a un marco normativo rígido y a una modificación 
profunda de sus contenidos, acercándolos a las necesidades del mercado y de la 
productividad. Quizás el mayor logro no sea institucional. El giro neoliberal de la 
política europea en educación ha conseguido que creamos que cada nación es 
autónoma para desarrollar su propia política, cuando de lo que se trata es 
justamente de una consecuencia siempre olvidada de las políticas neoliberales: 
un aumento del control y de la homogeneización (Nóvoa y DE JONG-LAMBERT, 
2003, pág. 46). ¿Podemos todavía hablar de convergencia europea como si fuera 
un tema neutral y exento de consecuencias políticas cuestionables? 


TRADUCTOR 


Figura 23.5. Tuning como traductor para la Economía basada en conocimiento. 
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interesante tener en cuenta la coincidencia de este trabajo con el de GIDDENS (1996). 

8 Un documento imprescindible para comprender la situación actual, después de ser lanzados los 
objetivos del milenio, es UNESCO, (2004). 

9 Desde otro punto de vista, ANDERSON-LEVITT (2008, pág. 363), llega a la misma conclusión. 

10 Véase las interesantes reflexiones de CLAVERO SALVADOR (2004). 
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12 España se incorporó el 14 de Noviembre de 1988. 

13 Ha de notarse que stricto sensu el Plan Bolonia es una iniciativa de los Estados Europeos (a través del 
acuerdo de los Ministerios de Educación), no de la Comisión Europea, como los programas que hemos 
denominado comunicativos. 

14 Con la inclusión de datos de la prueba PISA en el informe de 2002. 

15 Véase también CORBETT (2005). 

16 La declaración fue firmada por treinta ministros, ministras y altos responsables de educación. Por 
España firmó el Secretario de Estado de Educación, Universidades, Investigación y Desarrollo (1999- 
2000) con el Gobierno del Partido Popular; no lo firmó el por entonces Ministro Mariano Rajoy. 

17 CARABAÑA (2009), en un excelente artículo sobre Bolonia, ha señalado que nuestro país ha pasado de 
tener una estructura universitaria (LRU) 3+2 a tener con los cambios actuales 4+1. Es decir, con las 
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extendernos aquí (WÁCHTER, 2004, págs. 266-267). 

20 Como por ejemplo EUROPEAN COMMISSION (1997). 

21 Otra revisión menos crítica se encuentra en HEICHLINGER, MÁATTA y UNFRIED (2005) y en LENEY y 
GREEN (2005) puede consultarse otra sobre la Educación Profesional y los objetivos de Lisboa. 

22 El informe KOK (2004) lo indica bajo el epígrafe de investigación y desarrollo de TICs (pág. 20). 

23 Es muy probable que la otra gran pieza sea la European Qualifications Framework, lanzada en 2005 y 
sus homólogas nacionales. No podemos desarrollar este punto aquí, pero merece un análisis posterior. 
NOVOA y DE JONG-LAMBERT (2003), así lo entienden: “una diversidad de estrategias —benchmarking 
(comparación de rendimiento), establecimiento de objetivos, revisiones entre pares, redes de expertos, 
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(pág. 46). 

24 En ANGULO (2008), se desarrollan las implicaciones de Tuning con mayor detalle. 
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PARTE V 


El currículum en un aula “sin paredes” 
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CAPÍTULO XXIV 


El currículum y los nuevos espacios para 
aprender 


Por J. Félix AncuLo Rasco 
y Rosa M. Vázquez Recio 
Universidad de Cádiz 


Una tarde aburrida, paseando por WordPress, me encontré con su blog. Al principio no me 
pareció nada distinto al resto, pero tenía ese don 2.0 que sólo se puede explicar con hiperenlaces. 
Fue algo mágico: Dos días después estaba sindicado a sus feeds. Ella era maquera, y yo linuxero. 
Intercambiamos nuestros jabbers y esperaba con ansias las actualizaciones de su videoblog 
mientras buceaba por su flickr. No sé por qué, aquel día decidí buscar su nombre en facebook. No 
fumadora, agnóstica, pelo corto... Pero hay verdades que son muy duras de descubrir: pertenecía 
al grupo de usuarios de Windows Vista. Desde entonces ya no sigo su twiter. 

Daniel del Hoyo CiberpOís 10 años. 
27 de Marzo de 2008. 


24.1. La imparable densidad tecnológica 


Nuestra sociedad y, por añadidura, nuestra vida cotidiana se ha ido poblando, 
enriqueciendo y saturando de tecnologías; tecnologías que desde el último cuarto 
del siglo xx son esencialmente tecnologías digitales. Quizás sea éste el legado 
más importante de la revolución industrial: la introducción en nuestra vida 
cotidiana de tecnologías consumibles y asequibles económicamente (SIVERSTONE 
y HirscH, 1992; LIVINGSTONE y BoviLL 2001; RIDEOUT, ROBERTS y FOEHR, 2005). 

Este proceso de paulatina —e imparable— densificación tecnológica nos ha 
llegado a parecer tan normal y tan lógico que nos resultaría imposible, o cuando 
menos muy difícil, pensar en una situación distinta, en un mundo sin tecnologías. 
Estamos, como diría Javier EcHEveRRÍA (1999), en el tercer entorno (E3), un 
entorno que es una especie de nueva forma de —sobre— naturaleza, apoyada en 
innovaciones tecnológicas y en la que Internet es un expresión más notable y 
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desarrollada (Cuadro 24.1). 


Cuadro 24.1. Entornos de la Humanidad. (Tomado de ECHEVERRÍA, 1999). 


TIPO DE , 

ENTORNO DESCRIPCIÓN 

Primer . . mw 
Entorno (E1) Medio ambiente natural; adaptación como proceso evolutivo 


Segundo Entorno cultural y social; entorno fundamentalmente urbano. Sus formas canónicas son los 
Entorno (E2) pueblos, ciudades y urbes que habita el ser humano 
Tercer : z : de E 

Entorno informacional; en proceso de construcción. Su forma canónica es Internet 
Entorno (E3) 


24.2. Más que datos, tendencias 


Examinemos con un poco más de detalle “el contenido” de este nuevo 
entorno. Una de las últimas encuestas EGM sobre el equipamiento de los hogares 
españoles que data de 2005, nos ofrece información realmente interesante. 
Desde 1987 hasta 2003 la presencia de televisores en los hogares españoles ha 
continuado su crecimiento paulatino, pasando de un 98,2% a un 99,6%, al igual 
que la radio (86% a 96%), el teléfono (62% a 97%), el horno, los frigoríficos, 
los microondas, el aparato de vídeo y otros electrodomésticos. En los últimos 
seis años, hemos incorporado ordenadores personales, llegando a un 38,9%, 
cámaras de vídeo digital (17,4%), vídeo consolas (18%), la conexión a Internet 
(21,5% en 2003 y 20,6 en 2006) y, por último, la tecnología digital más exitosa, 


la telefonía móvil, con una penetración en 2006 del 100,5% de la población?, 
Dejando aparte la telefonía móvil (TM), y aceptando la importante presencia de 
las tecnologías digitales de comunicación, tendríamos que aceptar sin mayor 
discusión el hecho de que son los medios audiovisuales y en concreto la 
televisión, la tecnología que tiene la presencia más destacada. Este hecho podría 


validar la tesis de Fátima MerNISssI(2005)?, siempre que hagamos, al menos, dos 
precisiones. 

Primero, aceptemos que la televisión (obviando la TM) sigue siendo la 
tecnología fundamental y con un mayor número de usuarios. Esta circunstancia 


explica que haya más de un monitor? en más del 14% de los hogares españoles 
en el año 2003. Segundo, y partiendo de la precisión anterior, podemos darnos 
cuenta de una pequeña variación que a largo plazo puede ser importante. La 
clave nos la da el resumen general EGM de 2008 (Figura 24.1). Según los datos 
que presenta, entre 2005 y 2007 se ha producido un descenso constante de 
usuarios de televisión (con un leve repunte de una décima en 2008) y un 
aumento notable de usuarios de Internet. ¿Cómo podemos explicar esta 
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situación? 


EGM-2008 
TELEVISIÓN —4+= INTERNET 


100 


2003 2004 2005 2006 2007 2008 


Figura 24.1. EGM-2008. Evolución de usuarios de televisión y de Internet. Penetración en %. 


Para responder a la pregunta, no podemos extrapolar los datos para afirmar; 
simplemente, por ejemplo, que la televisión desaparecerá al ser absorbida por 


Internet, sería un grave error?. La cuestión es mucho más complicada y para 


analizarla tenemos que invocar una serie de elementos que están implícitos en el 
tercer entorno (E3), en el nuevo entorno digital. Pero antes quisiéramos analizar 
algunos datos más que pueden resultarnos iluminadores y complementarios de 
los que venimos exponiendo. 

Según los datos del Instituto Nacional de Estadística, INE-2007, el 51% de 
internautas en España se encuentra en el intervalo de 16 a 34 años de edad, un 
24% entre 35 y 44, que desciende a un 16% y 6%, respectivamente entre 44- 
54 y 55-64 años. Estos datos nos indican que la población usuaria de Internet es 
tremendamente joven y fuertemente asentada desde los 16 años. 

Pero si abrigamos alguna duda, los datos relativos al acceso diario o semanal, 
según nivel de estudio, dejan pocas dudas al respecto. El 83% de las personas 
que tiene estudios universitarios son usuarios, pero el 66% los que poseen FP 
superior y el 60% de los que han terminado segundo ciclo de ESO (16 y 17 
años), son también usuarios semanales o diarios. Ello nos señala algo obvio: a 
mayores estudios más acceso y uso de Internet; pero también nos sugiere algo 
menos evidente: la juventud que cursa segundo ciclo es a su vez usuaria 
constante (semanal) de esta tecnología. 

Basten por el momento estas pocas estadísticas, como muestra de las 
tendencias más acusadas. De ellas podemos concluir sencillamente varias cosas: 
primero, que la penetración de las tecnologías digitales en nuestra vida cotidiana 


558 


es imparable y constante; segunda, que la población joven (entre 14 y 18 años) 
es usuaria activa de dichas tecnologías, especialmente de Internet; y tercero, que 
la población que ya está llegando a nuestra universidades, y con más fuerza la 
que llegará en los próximos años se ha criado, ha vivido, ha actuado, se ha 
comunicado y ha aprendido en un contexto densamente digital, impensable hace 
treinta años. De una manera clara la juventud y las nuevas generaciones son 
insiders, frente a nosotros que hemos aprendido a vivir con las tecnologías 
digitales pero que no hemos nacido rodeados de ellas. En el mejor de los casos 
representamos una población outsider como, no sin cierto laconismo, señalan 
LANKSHEAR Y KNOBLE (2003, 2006). Pero antes de continuar, y para poder captar en 
toda su fuerza lo que supone este nuevo entorno, quisiéramos exponer algunas 
de sus características y propiedades más evidentes. 


24.3. Características del entorno digital 


Una primera característica que podemos asociar al nuevo entorno fue señalada 
en su día y de un modo general por Nicholas NEGROPONTE (1995). Según este 
autor nos encontramos en una dinámica imparable en la que pasamos de 
“átomos a bits” de información; por decirlo de una manera breve, ya no 
necesitamos cargar con los pesados libros atómicos, ahora podemos “cargar” con 
información textual en pequeñas agendas electrónicas. Está claro que éste es un 
proceso material básico, pero deberíamos  resituarlo, aceptando su 
complementario: menos átomos dan lugar a más bits. Es decir no solamente 
aligeramos el peso físico de la información, sino que conseguimos aumentar su 
densidad; una densidad que justamente, no lo olvidemos, ha permitido el 
aumento de la densidad tecnológica en nuestra vida cotidiana. 

Con lo que acabamos de decir tocamos nada más que la superficie de los 
cambios y por añadidura de los procesos en los que nos encontramos inmersos. 
Hay todavía unas cuantas características más asociadas al nuevo entorno y que 
se derivan de la anterior. 


Portabilidad -proximidad 


Portabilidad-proximidad es un proceso que parece haber pasado un tanto 
desapercibido debido, precisamente, a la cotidianeidad. Esto va unido al hecho 


evidente de que los gadgets”, ordenadores y demás aparatos tecnológicos, son 
cada vez más fáciles de transportar. Lejos estamos ahora de los viejos e 
inmensos prototipos Harvard Mark-1 de 1944 y ENIAC de 1945. Pero no sólo 
son fácilmente transportables, además y justamente por ello, nos los acercamos 
a nuestro cuerpo. Ahora en nuestros bolsos y bolsillos tenemos agendas, 
teléfonos móviles, lectores de mp3 y otros artilugios parecidos. Están tan cerca 
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de nuestro cuerpo físico que han pasado a formar parte de nuestra vestimenta, 
lenta pero de un modo imparable. Ello también nos permite transportar a 
cualquier lugar grandes cantidades de información, algo que se amplifica hasta 
límites nunca imaginados con la conexión a Internet. 


Hibridación 

Hibridación es otro fenómeno importante en el entorno digital, según el cual 
las distintas tecnologías/gadgets se fusionan unas en otras, de tal modo que no 
encontramos gadgets tecnológicos puros sino híbridos. Pongamos algunos 
ejemplos. Un ordenador es al menos una imprenta digital, una cadena musical, 
una editora de vídeo y un receptor de televisión; y ello también ocurre con los 
teléfonos móviles que son a la vez una agenda y cámara digital y muy pronto 


visores de vídeos y televisión. Y así, con todos y cada uno de los aparatos 
tecnológicos que introducimos en nuestras vidas, incluyendo electrodomésticos 


típicos como el frigorífico que en algunas marcas incorpora conexión a Internet, 
Queremos señalar que se trata de algo más fuerte que la integración de medios; 
se trata de una auténtica fusión de unos en otros generando como consecuencia 
aparatos y gadgets híbridos. 

Son estos dos procesos básicos los que generan y propician que el entorno 
digital posea una serie de características clave que, por implicación, son las que 
inciden en la cultural, la educación y el conocimiento de una manera bastante 
ostentosa. Las características a las que nos referimos son las de inmediatez/ 


velocidad, cantidad, deslocalización/ubicuidad, multimodalidad, hipertextualidad” 
(Cuadro 24.2). 


Cuadro 24.2. Características del entorno digital. 


Los sistemas digitales han incrementado la velocidad de transporte de información 
creando la necesidad social de la inmediatez, la respuesta inmediata, el mensaje 
instantáneo. Por ejemplo, Wikiwiki es una palabra que en Hawaiano significa rápido y 
que se emplea como parte de la denominación de una plataforma tan importante 
como la Wikipedia. 


Inmediatez/ 
velocidad 


Los sistemas digitales, tal como vimos antes, han logrado aumentar la cantidad de 
información reduciendo la ocupación física del receptáculo; por lo mismo, las 

Cantidad dimensiones de la información que hemos almacenado y continuamos incorporando a 
Internet se mide actualmente por medidas nuevas como los exabytes (260) bites y los 
petabytes (250) bites. 


Los sistemas digitales, y especialmente Internet, nos permiten acceder a la información 
Deslocalización / casi desde cualquier lugar; nos basta una conexión. Por lo mismo, la información no 
ubicuidad está en un lugar está, prácticamente, en cualquier sitio; basta otra vez con que 
conectemos con Internet. 


Se entiende por tal la estructura hipertexto básica en la que se presenta la 
Hipertextualidad información en entornos digitales, especialmente en Internet. Se apoya en la 


560 


posibilidad de establecer hipervínculo entre documentos. 


La multimodalidad es la posibilidad de conjugar en un mismo documento formatos 
Multimodalidad distintos y diversos, especialmente de texto, sonido, imágenes fijas y en movimiento, 


objetos en 2y3D. 


No podemos detenernos en todas ellas, aunque conviene que sí lo hagamos 
selectivamente y por su importancia, en las dos últimas, a saber: la 
hipertextualidad y la multimodalidad. 


La hipertextualidad 


La hipertextualidad se remonta a 1945, cuando Vannevar Busch propuso un 
sistema para organizar de modo eficiente grandes cantidades de información. No 
obstante, fue Ted Nelson quien en 1965 empleó claramente dicho concepto. 
Como indican CarmapD y Moscoso (1991, pág. 31), para comprender la 
importancia de la estructura hipertextual se ha de tener en cuenta que con ella se 
rompe, por así decir con la tradicional estructura lineal de los textos. Un hiper- 
texto se basa en una organización relacional “entre distintas partes informativas”. 
La lectura de un hipertexto, por ello, puede hacerse de muchas maneras, además 
de la lineal, tantas como enlaces (y combinación de los mismos) existan entre los 
distintos documentos. Podemos pues establecer un punto de comienzo a la hora 
de “leer”, pero no podemos prever el decurso de la misma. A diferencia de los 
libros que se organizan por capítulos sucesivos, en líneas de textos sucesivas y 
oraciones sucesivas, un hipertexto superpone a la organización textual tradicional 
la posibilidad de saltar de un texto a otro y así de modo continuo. El desarrollo 
técnico de los sistemas digitales ha permitido que los “enlaces” no sean sólo 
entre textos (o conceptos), sino entre imágenes, vídeos y sonidos. El ejemplo 
típico de un sistema hipertextual nos lo ofrecen las páginas Web. En realidad la 
estructura hipertextual es una invención isomórfica con respecto a la misma 
estructura en la que se organiza Internet; se trata de nexos, nudos, flujos, 
conexiones, tramas y redes que encontramos tanto en el sistema web como en 
sus documentos básicos. 


La multimodalidad 


La multimodalidad, otra característica fuertemente asociada a las tecnologías 
digitales, significa que es posible trabajar y componer mensajes de forma sencilla 
utilizando diversos “modos” o fuentes de información: con palabras —habladas y 
escritas—, imágenes, vídeo, música, objetos en 3D, etc. Pero por ampliación de 
la idea, un usuario medio puede estar actuando y gestionando a la vez mensajes 
e información que proceden y se apoyan en esta pluralidad modal; es más, dicho 
usuario medio ha llegado a acostumbrarse a dichos sistemas de tal manera que, 
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como han señalado algunos autores, la información meramente textual está 
perdiendo terreno en beneficio de un tipo de información más hibridizada —por 
continuar con el concepto que hemos acuñado antes— en la que lo textual- 
alfabético no sea el modo predominante (LAnksHEAR y KNOBEL, 2003, 2006 y 
KRESS, 2003). 

Tomadas en conjunto, las dos últimas características en las que nos hemos 
detenidos nos colocan frente a un escenario diferente y bastante más complejo 
del que se suele dibujar en casi cualquier propuesta de utilización de las 
tecnologías digitales en la educación. Quisiéramos aclarar que aunque estemos 
desarrollando nuestro discurso y argumentos en relación a las tecnologías 
digitales, esencialmente el escenario en el que nos toca asumir y entender las 
consecuencias no es el de —por así decir— las máquinas, sino en la nueva re- 
configuración socio-cultural que conlleva (TAYLOR y SAARINEN, 1996; MONTAGU, 


PIMENTEL Y GROISMAN, 2004. Nos equivocaríamos, pues, si enfatizáramos más 
allá de lo que acabamos de describir la necesidad de “escuelas o universidades 
inteligentes repletas de equipamientos” (idea que suele encontrarse en algún que 
otro documento oficial), o de artilugios más potentes o rápidos utilizando una 
nueva generación de software. El problema es que las nuevas generaciones, 
como decíamos al principio, son insiders (LANKSHEAR y KNOBEL, 2003), es decir; 
nativos de un mundo que está cambiando cultural y socialmente, de tal manera 
que requiere de los educadores un nuevo esfuerzo para lanzar nuestra mirada 
mucho más allá de los recursos informáticos y de las pantallas y más allá de las 
tradiciones curriculares y de las concepciones alfabéticas y académicas que 
mantenemos como incuestionables. En lo que sigue, quisiéramos detenernos, de 


entre las muchas disponibles?, en dos temáticas que recogen gran parte de los 
que hasta ahora hemos ido abordando: los espacios y las alfabetizaciones. 


24.4. Nuevos espacios socio-educativos y la Web 2.0 


Hoy por hoy, no cabe duda de que el mundo digital está afectando a los 
espacios socio-culturales y, por ende, educativos, que hemos ido construyendo 
en los últimos dos siglos. Además, ha propiciado la creación de otros nuevos 
hasta ahora desconocidos. No se trata aquí de la contraposición entre el mundo 
virtual y el mundo real, tal como nos hizo ver de una manera un tanto extrema 
Sherry TurkeL (1997). Es algo más diverso y desde luego más complejo. 

No es necesario recordar el lento proceso de extensión de la escolaridad y la 
universidad en el mundo occidental; un proceso que desgraciadamente no ha 
acabado. Las instituciones formales de educación y desde luego la universidad 
han sido hasta ahora los espacios socio-culturales y cognitivos más importantes 
para la humanidad: en ellas las nuevas generaciones han sido formadas y han 
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accedido al conocimiento y al aprendizaje de las herramientas básicas con las que 
comprender, formarse profesionalmente y, en alguna medida, transformar el 
mundo. Hasta ahora hemos entendido y aceptado que la escuela es un espacio 
“privilegiado”, es, por así decir el “espacio” del conocimiento y la alfabetización. Y 
al igual que con otras tecnologías (desde la pizarra hasta la televisión) nos 
hemos empeñado en introducir tecnologías digitales desde los años sesenta en 
forma de hardware y software, incorporándolo a nuestros procesos de enseñanza 
sin cambiar esencialmente la estructura curricular ni aún física de las instituciones 
educativas. En realidad aceptamos embelesados el poder de los nuevos 
artilugios, el supuesto y vociferado por las casas comerciales, potencial de los 
nuevos productos y nos limitamos a modificar y adaptar la pedagogía a las 
novedades tecnológicas que han ido apareciendo. NobLE (1996) ha analizado con 
detalle estas adaptaciones. Según dicho autor, si en 1983 se extendió por las 
escuelas la programación en Basic, en 1984 nos esforzamos con el LOGO, en 
1986 descubrimos los sistemas integrados de ejercicio y práctica (drill 8 
practice), en 1988 trabajamos asiduamente con los procesadores de texto, en 
1992 comenzamos a utilizar algunas aplicaciones hipertexto/multimedia (incluida 
la Enciclopedia Encarta de Microsoft) y desde 1994 hemos comenzado con 
mayor o menor fortuna a utilizar Internet y los sistemas de “formación online”, 
Pero el espacio físico del aula ha permanecido prácticamente ¡nalterado: 
encastramos los ordenadores en las mesas, distribuimos los pupitres tecnológicos 
en forma de batería, mirando a la mesa del docente, como si nada hubiera 
cambiado y, en un arrebato innovador adquirimos pizarras digitales sin tener 
claro para qué las vamos a utilizar y ni aún si son realmente necesarias. 

Sin embargo, quisiéramos insistir en el hecho de que la densidad tecnológica 
implica que ahora podemos encontrar y utilizar ordenadores y otras tecnologías 
digitales y por ello acceder a Internet, en espacios no escolares ni académicos. 
Este proceso inicialmente productivo y económico, ha puesto en cuestión a las 
instituciones educativas en un doble y complementario sentido: ellas no son el 
único lugar para la gestión de información y ni el único lugar de utilización de las 
nuevas tecnologías. Es más, es justamente en los espacios informales donde se 
usan las nuevas tecnologías de un modo mucho más creativo, diverso, motivador 
e implicativo (LANKSHEAR y KNOBEL, 2003, 2006) y son las generaciones insiders 
las encargadas de ello. En los centros y espacios educativos (y salvo 
excepciones), los usos de las tecnologías se mantienen encerrados en antiguos 
marcos academicistas, lejos de las posibilidades que los y las insiders saben 
aprovechar en su uso cotidiano. Esta situación es, en sí misma y por el 
momento, un serio reto. Pero preguntémonos antes de profundizar en esta 
temática ¿qué otros nuevos espacios han aparecido? Para contestar a esta 
pregunta necesitamos diferenciar por mor de exposición entre espacios “reales” y 
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espacios “virtuales”, 


Nuevos escenarios reales 


Entendemos por tales los nuevos escenarios que han ido cobrando un 
protagonismo creciente conforme se ha ido densificando tecnológicamente 
nuestro mundo. Quisiéramos mencionar dos de todos los posibles: el hogar y los 


cibercaféstÚ. La razón es bien simple y complementaria. Según el tercer estudio 
de la AICM (2004) y la encuesta a hogares del INE-CMT de 2002, el hogar es el 
lugar predominante de uso y acceso a Internet, seguido por los centros de 
trabajo y otros lugares entre los que están, tal como sí indican los datos de la 
CMT, los cibercafés (Figura 24.2). 


41,9% 


21.5% 
21,2% 


14,0% 
12,7% 
10,7% 
8,4% 


L] LJ A Mo Mo mm 
Figura 24.2. Lugar de acceso a Internet. (Fuente: Tercer Estudio de la AICM, 2004.) 


Esta situación ha sido ratificada por los datos proporcionados por el último 
informe de la FUNDACIÓN TELEFÓNICA (2007). Tal como indica la Figura 24.3, el 
hogar familiar (sin sumar "la casa de los amigos o familiares”), es justamente el 
“espacio” que más se ha incrementado, descendiendo los centros de estudio, los 
puntos de acceso público e incluso las bibliotecas. 
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67.0% 


% de personas que acceden a interne! 


En casa En el trabajo En casa de En centro En punto En punto 
amigos o de de acceso biblioteca de acceso 
familiares estudios de pago público 


Figura 24.3. Lugar de acceso. (Fuente: Fundación Internet.) 


A primera vista, lo que esto datos nos dicen es que el acceso y el uso de una 
de las herramientas más importantes que el ser humano ha creado en el último 
siglo —Internet— no se lleva a cabo en los contextos cognitivos y de aprendizaje 
tradicionales, sino en otros cotidianos. Es más, si nos tomamos la molestia de 
escudriñar con más atención, podremos percibir algo que debería llevarnos a la 


reflexión!1. Nos referimos al lugar en donde exactamente se encuentra el 
ordenador dentro del hogar (Figura 24.4). 


% de hogares con ordenador 


Otros; 0,6% 


En el dormitorio de los í 
padres/principal; 3,5% —=, | NS/NC: 1,2% 
En portátil/no NV LN 
tiene un lugar fijo; 3,8% . 


En una habitación propia 
para el ordenador; 16,5% 
En el dormitorio 

de los hijos; 39,9% 


En el despacho; 14,9% 


En el cuarto 
de estar; 19,5% 


Figura 24.4. Lugar del ordenador en el hogar. (Fuente: Fundación BBVA, 2006.) 
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En el casi 40% de los hogares, el ordenador está en la habitación de los hijos 
y las hijas. Con independencia de la preocupación sobre el acceso seguro a 
Internet, nos topamos con un uso y un acceso sin referentes adultos cercanos. 
Incluso aunque el hogar sea el lugar privilegiado para la clases medias y altas, y 
para los países desarrollados, en el resto de sectores sociales y países con mucho 
menor desarrollo, los cibercafés o los lugares de acceso público están 
substituyendo por el momento al hogar tal como nos ha contado MERNISSI 


(2005)12 para el caso de Marruecos, y el de FUNDACIÓN TELEFÓNICA (2006) (Figura 
24.5). 


A AA 
Iimernet public access places 
Cuorrcates Cyve-cotos MS << 70 
22 20% 


En la propia entidad/organ:zación entrevistada 
in the tacilttes ol the own organization imerdewed 
En su casa/ Al home 
En una ONG/ Ar GO MAS + 9.30% 
En el colegio'escuela/ At school EA 9,00% 
En ningún sitio! Nowhere demas: 30% 


En el trabaajo/ At woek Ps 10%, 


Otros Orners MN 4,10% 


En la Universidad! Al unteersity H 2.20% 


En casa de un amigo/a/ A a triend's nome Y 1,0% 
Pisos de acogida/ Charity houses H 1,40% 
% de usuanos! % ol users 


Figura 24.5. Lugar de acceso en situación de exclusión social. (Fuente: Nuevas tecnologías y exclusión 
social. Datos, Nov. 2004-Marzo 2005.) 


Si a todo este paisaje añadimos la extensión paulatina de las redes 
inalámbricas (wifi o wimax) en espacios públicos y no solamente en los hogares, 
en donde ha pasado de un 3,3% a un 8% de penetración, según la FUNDACIÓN 
TELEFÓNICA (2007), podremos comenzar a captar la envergadura y el papel que 
los espacios informales están adquiriendo y los cambios que pueden estar 


ocurriendo fuera de los “muros” de las instituciones formales de educación 13 
(RHEINGOLD, 2004). 
Nuevos escenarios virtuales y la Web 2.0 


Los escenarios virtuales se han ido consolidando en los últimos diez años a 
medida que se ha ido extendiendo y generalizando la así denominada Web 2.0, 
que O'ReniY (2006a) define de la siguiente manera: 


“Las Web 2.0 es un conjunto de logros económicos, sociales y tecnológicos que colectivamente 
forman la base de la nueva generación de Internet, un medio más maduro y distintivo para la 
participación, la apertura y la creación de redes de y por los usuarios” 


Como la siguiente tabla indica (Figura 24.6), la Web 2.0 supone una Internet 
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orientada a los usuarios, a su creación, sus opiniones, sus clasificaciones, la 
creación de sus propias redes y el intercambio selectivo y particularizado de sus 
ideas, conocimientos, creencias y opiniones. En alguna medida, ésta es la Web 
que imaginó Tim BeErRNERS-LeE cuando escribió que la Web era más "una creación 
social que técnica; la diseñé para que tuviera efectos sociales y no para que se 
convirtiera en un juguete técnico” (1999, pág. 23). 


Google AdSense 
Flickr 
BitTorrent 


Napster 
Wikipedia 


El blogging 


Britannica Online 


Sitios webs personales 


upcoming.org y EVDB y 


optimización del motor de búsqueda 


especulación con nombres de dominio 


page view coste por clic 


web services 


participación 


screen scraping 


publicación 


sistemas de gestión de contenidos wikis 


directorios (taxonomida) marcar con et iquetas (folksonomy") ' 


ARRRRARR ZAR LR 


adherencia sindicación de contenidos 


Figura 24.6. Comparación Web 1.0 y Web 2.0. (Fuente: O'Reiy, 1006b.) 


Pero quizás lo más sobresaliente de entre todo lo que nos aporta este nuevo 
entorno virtual, se encuentra en las posibilidades que ofrece a los usuarios y las 
usuarias para desarrollar el entretenimiento, la comunicación, la relación, la 


creación y el conocimiento*?, Algo que han sabido aprovechar las nuevas 
generaciones, quizás de un modo inconsciente, pero claramente activo. 
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Figura 24.7. Entornos virtuales en la Web 2.0. 


Está claro que cualquier catálogo de los escenarios virtuales (Figura 24.7) 
resulta casi de inmediato obsoleto, por ello hemos preferido ofrecer 
esquemáticamente algunos de los más importantes, clasificados por la actividad 
predominante que en ellos ocurre: juego, comunicación, información- 
conocimiento, identidad y creación (Cuadro 24.3). 


Cuadro 24.3. Actividades y Herramientas de la Web 2.0. 


Información-conocimiento Foros-W ikipedia 
Identidad MySpace. Web personales 


Juego 


Los MUDÍ? son escenarios digitales primigenios que han ido evolucionando 
desde un formato inicialmente textual a otros fuertemente gráficos y en 3D. En 
ellos no sólo encontramos espacios de juegos de acción interactivo sino también 


social. Por ejemplo, el World of Warcraftll es un juego de rol del tipo 
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Multijugador (MMORPG: Massive Multiplayer Online Roleplaying Game) basado 
en el mundo de Warcraft: un mundo con seres fantásticos, con retos, combates y 
aventuras. No es un mero juego de “disparar a todo lo que se mueve” (shot 
them up); el jugador no sólo tiene que adquirir una identidad fantástica, también 
tiene que mejorarla y entrenarla. HabboHotel es otro MUD con una orientación 


más social como el de los Sims?/, aunque menos elaborado y realista que este 
último. En Habbohotel se transita por un edificio-hotel, en donde se generan 
relaciones sociales, se gana dinero, se puede frecuentar bares públicos, hacerse 
socio de clubs privados, entre otras posibilidades sociales. El agente puede hablar 
con otros habitantes y establecer amistades virtuales circunscritas a dichos 


espacios-9, 

Los juegos han tenido mala fama educativa. La doctrina vigente afirma que 
aprender es lo contrario de divertirse. El conocimiento supone esfuerzo, según 
nos han señalado, hace no mucho, desde instancias gubernamentales. En ningún 
caso el entretenimiento ha de formar parte del proceso de aprendizaje. Sin 
embargo, recogiendo la importancia social creciente de los mismos y 
prolongando los estudios originales de sus efectos beneficiosos sobre ciertas 
disfunciones psíquicas (como la agorafobia), un conjunto cada vez más 
numeroso de investigadores nos han ido haciendo ver que los escenarios de 
juego, y especialmente los virtuales, son bastante más importantes como 
espacios de aprendizaje que lo que se había pensado hasta ahora (Gere, 2004; 
KIRRIEMUIR Y MACFARLANE, 2004; PRrENSKY, 2006, 2007). Como recalca PRENSKY 
(2006, pág. 4) “los juegos no son el enemigo. Actualmente los niños y las niñas 
quieren estar ocupados e implicados y los videojuegos no sólo les ocupan sino 
que también les enseñan lecciones valiosas en el proceso, lecciones que 
queremos que aprendan. Los juegos de vídeo y ordenador, de hecho, son vías 
importantes para que nuestros niños aprendan a prepararse ellos mismos para la 
vida que vendrá en el siglo xx1”. 

Aceptando estas palabras no queremos decir que todos los videojuegos 
actuales sean buenas plataformas para el aprendizaje; como tampoco lo eran 
todos los juegos que practicábamos de pequeños. Lo importante aquí, como 
agudamente ha enfatizado Gee (2004), es que al jugar con videojuego, 
fundamentalmente se está “aprendiendo un nuevo alfabetismo” que es 
esencialmente multimodal. En palabras de este autor “el contenido de los 
videojuegos, cuando se juegan activa y críticamente, es algo como lo siguiente: 
sitúan el significado en un espacio multimodal a través de experiencias 
incorporadas para solucionar problemas y reflexionar sobre los aspectos 
intricados del diseño de mundos imaginados y del diseño de relaciones sociales y 
de identidades en el mundo moderno, tanto reales como imaginadas” (2004, 
pág. 60). 
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No podemos, pues, menospreciar estas posibilidades y, aunque lo hagamos, las 
futuras generaciones insiders aprenderán y  evolucionarán cognitiva y 
afectivamente implicados intensamente en y con los videojuegos, algo que les 
proporcionará, como acabamos de indicar, formas de aprendizaje que puede que 
entren en colisión, si seguimos empeñados en lo mismo, con los aprendizajes 


rutinarios y memorísticos que suelen encontrarse en los centros de enseñanza!?, 


Comunicación 


La utilización del Messenger y de sistemas Chat, se ha convertido en otro 
escenario de comunicación para los usuarios jóvenes y adultos, complementario 
de la comunicación cotidiana y del teléfono móvil. Los usuarios más jóvenes 
entienden perfectamente la diferencia entre emplear el Messenger y cualquier 
otro Chat. El Messenger es utilizado fundamentalmente para contactar 
“conversar” y comunicar con sujetos identificados (en la lista de contactos); 
constituye una especie de comunicación complementaria a la comunicación cara 
a cara. Además permite una mayor “individualización” del proceso y, por ello, un 
mayor control sobre la comunicación (Gorbo LópPez, 2006). En el Messenger, hay 
que agregar a los posibles interlocutores (por lo que hay que tener su dirección 


Messenger)?0, y se puede aceptar o no mantener una conversación en cada 
momento. Cuando es una aplicación Chat la que se utiliza, los usuarios son 
conscientes de que se “habla” con individuos no identificados, que pueden o no 
mentir sobre su identidad. Tal como nos decían algunas adolescentes, “en el Chat 


se va a mentir en el Messenger a hablar con tu amiga”?1, pero tanto en uno 
como en otro sitio se está para comunicar socialmente, hablando y charlando con 
otros sujetos y participantes, como si de una plaza pública virtual se tratase. 
Además, tenemos que tener en cuenta que esta actividad que ocurre en la 
“tranquilidad” de una habitación o en la sala —a veces ruidosa— de un cibercafé, 
es a su vez compatible con otras que se pueden hacer de modo simultáneo en la 
pantalla del ordenador de manera multimodal. Las y los adolescentes pueden 
mantener abierta la comunicación por el Messenger recibiendo constantemente 
mensajes de varios interlocutores, mientras leen alguna página web, se 


descargan una película, buscan información en el Google??, escuchan música 
con el iTunes, retocan una fotografía y responden en voz alta a su madre que 
están estudiando para el examen del día siguiente. 


Información-Conocimiento 
La expansión paulatina de las redes de “información-conocimiento”, que de 
alguna manera se engarzan con el sentido original de Internet23, ha sido 
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espectacular en los últimos diez años. De entre sus muchas ejemplificaciones, 
consideramos que pueden destacarse dos: los foros y la Wikipedia. El primero es 
un ejemplo de un espacio en el que los usuarios pueden aprender a través de la 
experiencia de otros usuarios. Un adolescente, por ejemplo, no necesita conocer 
el funcionamiento completo de un programa como el Photoshop, le basta con ir 
aprendiendo aquellas funcionalidades que vaya necesitando para el tratamiento 
de sus imágenes, funcionalidades que adquiere normalmente en foros 
específicos, no relacionados necesariamente con el programa sino con ámbitos 
más diversos. Los foros se han generalizado hasta tal extremo que se han 
convertido en un complemento de muchas páginas web, creando sus propias 
comunidades de usuarios. 

La Wikipedia es uno de los espacios de conocimiento más importantes creados 
por los mismos usuarios de Internet. Fundada el 15 de Enero de 2001 por 
Jimmy Wales y Larry Sanger, la Wikipedia es una enciclopedia comunitaria libre 


en 50 idiomas?* y con más de 1.000.000 de artículos hasta la fecha. Está 
basada en la herramienta Wiki que en forma de sitio web acepta que los usuarios 
creen, editen, borren o modifiquen el contenido de la página, de un modo 
rápido, fácil e interactivo. La información se estructura a través de una colección 
de documentos hipertextuales, lo que permite el enlace entre los conceptos y las 
voces de la enciclopedia. Por ejemplo, en la descripción de un concepto resulta 
normal encontrar enlaces que describen términos que han sido utilizados para 
dicha descripción inicial. En sí mismo y analizado con detenimiento la Wikipedia 
es, sin duda alguna, un espacio propio, que tiene a la vez y aunque suene 
paradójico, un sentido de continuidad mayor que el foro, en la medida en que se 
está creando una “base de conocimiento” con sentido de permanencia; pero 
también, de cambio constante, de actualización incesante de su contenido, lo que 


le proporciona una tremenda fluidez y adaptabilidad?”. 


Identidad 


Ya hemos señalado antes, no son los aspectos técnicos o maquinísticos los que 
nos preocupan en nuestro análisis, pese a que aceptemos la importancia 
tecnológica de las infraestructuras en las que se apoyan. La expansión de 
Internet, la mejora de los sistemas de envío de datos y la facilitación de la 
gestión de contenidos, ha permitido el incremento constante de las posibilidades 
de “creación” activa de nuevos contenidos por los usuarios. Como indica Nina 
WAKEFORD (2000), las páginas web se han ido convirtiendo en representaciones 
culturales tan diversas como las culturas que expresan, incluyendo la 
“representación” (y construcción) de la identidad de los usuarios. Aunque es 
cierto que gran parte de la información en la red es una información, por así 
decir, corporativa o grupal, una porción muy importante de la misma está siendo 
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ocupada por las páginas personales. “Una página personal es un website 
producido por un individuo (o pareja o familia) que está centrado alrededor de la 
personalidad y la identidad de su(s) autores o autoras” (CHEUNG, 2000, pág. 44). 


MySpace?8 es sin duda el ejemplo más extendido y representativo?”, Una 
página típica en dicho entorno muestra un contenido relacionado directamente 
con información de quien la ha creado: fotografías personales, del círculo de 
amigos y de sus actividades; archivos de vídeo y musicales; descripción del o de 
la autora de la página; descripción del lugar de residencia; un diario que extiende 
su autobiografía; opiniones sobre cuestiones personales, sociales y culturales; 
expresión de aficiones (artísticas, deportivas o de otro tipo); información y 
enlaces relacionados con sus aficiones, otras páginas de amigos o familiares y de 


organizaciones en las que esté participando?9, 

Quisiéramos centrarnos en dos aspectos complementarios de las páginas 
personales del MySpace, que nos parecen de enorme importancia: la forma y el 
contenido. Toda página personal es un claro ejemplo de espacio multimodal. En 
ella, sus creadores combinan textos, imágenes fotográficas, vídeos, archivos 
musicales, colores, enlaces, etc. Aunque probablemente la mayoría de las páginas 
elaboradas por adolescentes tiendan a presentarse de un modo llamativo en la 
utilización de colores, elementos y efectos añadidos, lo fundamental está en la 
red en la que la misma página se encuentra, lo que nos lleva al contenido. 

Cada página es, en sí misma, una estructura compleja. Junto a información 
básica del o de la creadora, se puede encontrar un listado detallado de 
“intereses”. Su creador puede enviar mensajes, utilizar mensajería instantánea, 
añadir fotos y vídeos, mantener un archivo de sonido que hace de presentación 
de la página, un álbum de fotos de sus “amistades”, un blog y un foro. Y 
siguiendo el sentido multimodal, es usual encontrar tanto en las entradas del 
foro, como en otras partes de la web, la combinación de fotos, vídeos (muchos 
de ellos pertenecientes a YouTube) y textos. 

A su manera MySpace recuerda, como ha indicado acertadamente Danah Bovyb 
(2006), la habitación de un o una adolescente, en la que “gasta su tiempo libre” 


en sí mismo y en sus relaciones?9 con sus amigos20; una habitación en la que 


se sienten cómodos porque él o ella la han creado, y siempre que así lo deseen 
pueden cambiar con facilidad su decorado. En comparación con el empleo del 
Messenger (que antes señalábamos), MySpace es un espacio de relaciones 
públicas, que salvo que tenga restringido el acceso al círculo de amigos o amigas 
(lo que puede ocurrir), puede ser “visto” por cualquiera que acceda a la página 
principal. Pero también es público porque los y las adolescentes se muestran a sí 
mismos, no de un modo privado, es decir a sus íntimos, sino también a otros 
usuarios. Mostrándose a sí mismos, con sus fotos, sus intereses y aficiones, 
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convierten MySpace en un medio de expresión de su identidad, mucho más 
seguro y “controlable” que el contacto cara a cara (CHEUNG, 2000). 


Creación 


La creación es una actividad que jóvenes y adolescentes desarrollan de muchas 
maneras utilizando las posibilidades que les ofrecen las tecnologías digitales. Las 
páginas web personales, tal como hemos expuesto, son un buen ejemplo de ello; 
pero incluso el *nick” (apodo) y la imagen que se utilizan con el Messenger son 


oportunidades para mostrar su creatividad?”. 

Pues bien, uno de los espacios, junto a los anteriores, que se ha convertido en 
un terreno predominante para la expresión de la creatividad es YouTube. 
YouTube es un “espacio” web en el que se cuelgan vídeos. Aunque una parte 
importante lo componen vídeos que la gente “rescata” de Internet (producidos y 
realizados por otros), la gran mayoría son vídeos creados por los propios 
usuarios del espacio. Según los últimos datos disponibles, en 2006 se llegan a 
“colgar” cerca de 65.000 vídeos al día. No todos los archivos que se cuelgan 
tienen la misma calidad técnica, ni todos poseen una calidad, llamémosla, 
artística. Eso no es lo importante con respecto a lo que quiero enfatizar. YouTube 


se ha convertido en un espacio *"social” y de intercambio público?2, en el que 
usuarios de edades y grupos sociales variados muestran sus “creaciones” a otros; 
y entre los grupos más activos, justamente, se encuentran jóvenes y 
adolescentes. Lo único que necesita cualquier adolescente o joven es aceptar 
unas normas básicas; unas vez aceptadas podrá colgar cuantos vídeos desee, 
compartirlos con otros (incluyendo no sólo amigos sino visitantes desconocidos), 
recibir comentarios, crearse su propia lista de amistades, recibir y enviar 
mensajes sobre los vídeos, etc. YouTube es, desde luego, un espacio social activo 
para la creatividad y la crítica entre los usuarios. A su manera, YouTube se parece 
a MySpace, puesto que es posible crear páginas personales en las que se cuelgan 
vídeos en los que las adolescentes se presentan y vídeos que son una clara 


|” 


expresión de su creatividad33, 
En este mismo sentido no podemos olvidar el extraordinario crecimiento y 


popularidad de los Blogs. Según los datos publicados en Technorati?* existen 
más de 70 millones de weblogs en el mundo, nacen 120.000 blogs nuevos por 
día, se escriben 1 millón y medio de post diarios y se ha pasado de 35 a 75 


millones de blogs en los dos últimos años?>. Todo ello convierte a esta forma 
narrativa y de generación de información e ideas, en un fenómeno 
importantísimo. Así pues, apropiándose de las nuevas formas de comunicación, 
la gente —y especialmente los adolescentes y jóvenes— está construyendo su 
propio sistema de comunicación de masas, via blogs, vlogs, podcast, wikis, etc. 
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Para concluir quizás debamos recordar aquí las palabras de CasTeLLS (2007, 
pág. 239): “el sistema de comunicación de la sociedad industrial, centrado al 
rededor de los mass media y caracterizado por una distribución unidireccional del 
mensaje —UNO A MUCHOS—, está siendo sustituida en la sociedad red por una 
estructura web-global y horizontal de comunicación que incluye el intercambio 
multimodal de mensajes interactivos de MUCHOS A MUCHOS, sincrónica y 
asincrónicamente”. 

Hasta aquí la revisión necesariamente breve de algunos de los espacios 
“virtuales” que se están creando y constituyendo y en los que jóvenes y 
adolescentes participan activamente. Una de las características que destacan en 
ellos es el proceso (si se nos permite este neologismo) de multiusabilidad que 
duplica al ya mencionado de multimodalidad. Por multiusabilidad quiero decir que 
los espacios entrelazan sus recursos de tal manera que —por ejemplo— MySpace 
emplea mensajería instantánea al igual que YouTube, y tanto uno como otro se 
conectan e informan de la participación de los usuarios en otros entornos (de 
juego, comunicación y conocimiento). Pero más allá del uso y de la modalidad, lo 
que quizás nos ha de importar como educadores, es que estos espacios y las 
tecnologías digitales asociadas a ellos están transformando los procesos de 
aprendizaje y adquisición de conocimiento. Detengámonos finalmente en este 
último punto. 


24.5. Las nuevas alfabetizaciones y una nueva manera de 
enfocar el currículum 


En 1996 el The New London Group", un grupo de especialistas en 


“alfabetización”27, publicó un artículo en el que pretendían ampliar la concepción 
que se tenía sobre la enseñanza de la lengua, queriendo enfatizar la multiplicidad 
de los discursos. Dicha multiplicidad, según los autores, podría ser caracterizada 
a través de dos aspectos principales. En primer lugar, aceptando la creciente 
diversidad cultural y lingiística de la sociedades globales, en el sentido del 
reconocimiento de la existencia tanto de culturas multivariadas que se 
interrelacionan, como de la pluralidad de textos en circulación. Segundo, 
aceptando también la variedad de formas textuales asociadas a las tecnologías 
multimedias de la información. A esta nueva manera de entender el lenguaje se 
denominó alfabetizacion múltiple. Dicho en sus propios términos: 


“(Nos encontramos ante) la creciente multiplicidad e integración de modos significativos de 
producción de significado, en donde lo textual está relacionado con lo visual, lo auditivo, lo espacial, 
lo conductual, etc. Esto es particularmente notable en los mass media, los multimedia y en los 
hipermedia electrónicos. Los nuevos medios de comunicación remodelan el modo en que usamos el 
lenguaje. Cuando las tecnologías del significado cambian con tanta rapidez, no puede haber un 
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conjunto único de estándares o habilidades que constituyan la finalidad del aprendizaje lingúístico 
(...) Hemos decidido usar el término “muttialfabetización” para enfatizar la creciente diversidad de 


realidades locales y de conectividad global” (1996, pág. 64,38, 


Esta idea es relevante porque, además de ser el primer grupo con 
preocupaciones pedagógicas en comprender los cambios que se estaban 
produciendo, su concepto de alfabetización múltiple resulta de enorme utilidad a 
la hora de entender las implicaciones y de orientar los cambios que 
indudablemente serán necesarios realizar en los procesos de enseñanza- 


aprendizaje y en el currículum (LANKSHEAR y KNOBEL, 2003; KRESS, 2003)3. 

Efectivamente, tal como hemos ido mostrando a lo largo de los epígrafes 
anteriores, la incorporación a la vida cotidiana de los y las adolescentes de 
potentes tecnologías digitales de información y comunicación está cambiando, de 
una manera mucho más rápida de lo que podíamos haber imaginado hace menos 
de 10 años, no sólo la manera en la que se accede al conocimiento y la cultura, 
sino también cómo la construimos, recreamos, representamos, e intercambiamos. 

En lo que sigue y sin ánimo de resultar exhaustivos, quisiéramos simplemente 
señalar algunos de estos cambios (LANkSHEAR y KNOBEL, 2003; AncuLo 2004; 
SEFTON-GREEN, 1998, 2004): 


e El aprendizaje y la adquisición de conocimiento (incluso el académico) puede 
suceder en cualquier lugar; del mismo modo que aumenta la accesibilidad a la 
red. 

e Aparecen nuevos espacios virtuales en los que adquirir información y 
conocimiento y, a su vez, se transforman espacios preexistentes a la era digital 
como las bibliotecas, los cafés y los mismos hogares. 

e El aprendizaje ad-hoc e informal se incrementa y adquiere un lugar 
predominante en contextos externos a los educativos clásicos. 

e Aumenta considerablemente la importancia y la extensión de redes y 
comunidades prácticas de aprendizaje (académicas y no académicas). 

e La vida cotidiana se encuentra fuertemente implicada en la vida on-line 
(conectada) de los adolescentes y jóvenes. Ambos mundos se entrelazan y 
solapan inextricablemente. 

e Se extienden papeles flexibles en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
Adolescentes y jóvenes pueden adoptar tanto el papel de “enseñantes” como 
de “aprendices”, con suma facilidad y en relación al conocimiento que poseen 
y al contexto de interacción. 

e Desaparecen paulatinamente las fronteras entre consumo y producción de 
información. Adolescentes y jóvenes usan Internet para obtener información, 
pero a su vez producen información reorganizando la existente o creando 
nueva que vuelcan y “cuelgan” en Internet. 
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e Se gestiona información multimodal: sonidos, imágenes, textos, hipervínculos, 
etc.; lo que nos sitúa en un contexto post-tipográfico del conocimiento. 

e La estructura de la información en los entornos digitales es hipertextual e 
hipermedial, lo que rompe con la estructura lineal-tipográfica de los textos 
tradicionales. 

e Se diluye la frontera nítida entre trabajo y entretenimiento. Adolescentes y 
jóvenes dedican mucho tiempo y esfuerzo a la organización y (re)creación de 
la información, siempre que dicha actividad les entretenga, divierta y suponga 
un reto. 

e Adolescentes y jóvenes llevan a cabo una activa y, en cierta manera, 
“creativa” gestión de la copia; reproducen pero transforman y modifican el 
original (cambiando colores, tipografías, enlaces, etc.). Por lo mismo, 
entrelazan los textos y los yuxtaponen, según sus intereses y utilizando la 
información disponible en Internet. 

e Adolescentes y jóvenes poseen un acusado y fuerte sentido de la actividad 
(performance”). En general adolescentes y jóvenes no hacen referencia en sus 
prácticas “digitales” al software que emplean, sino a la actividad concreta que 
van a realizan. Por así decir, “hacen cosas”, pero no usan software. 


24.6. Una nueva ecología del conocimiento 


Después de lo expuesto, no cabe duda de que las cosas están cambiando. De 
esta realidad deben ser conscientes los centros de enseñanza. Podremos hacer 
caso omiso (o no) a lo que sucede a nuestro alrededor pero nos encontramos 
inmersos en un mundo digital que ha llegado para quedarse. LANSKSHEAR y KNOBEL 
(2003) han resumido en cuatro los retos a los que nos enfrentamos 
inevitablemente en la era digital: 


e Cambios en el mundo (objetos y fenómenos) por conocer. 

e Cambios en la concepción del conocimiento y en los procesos de adquisición 
de conocimiento. 

e Cambios en la constitución e identidad del conocedor. 

e Cambios en el significado relativo de diferentes formas y modos de 
conocimiento. 


Quizás la mejor manera de enfrentarse a ellos sea entender en profundidad 
qué hacen las nuevas generaciones normalmente a espaldas de la escuela y en 
los nuevos espacios y con las nuevas posibilidades que las tecnologías, pero 
mientras incrementamos nuestra percepción sobre ese nuevo mundo hemos de 
comenzar a pensar escenarios distintos e innovadores. 

Permítasenos ofrecer una idea con suficiente potencial heurístico como para 
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comenzar a pensar sobre y con ella. Todos los retos y los cambios que hemos 
ido viendo y que se traslucen de la extensión constante y paulatina de las 
tecnologías digitales, deberían llevarnos a tener que replantear formas nuevas de 
enfocar el conocimiento y especialmente el currículum. No quisiéramos perdernos 
en definiciones de lo que sea una nueva ecología del conocimiento. Por el 
contrario, nos gustaría ofrecer una idea intuitiva (e insistimos que con suficiente 
fuerza heurística), como para que nos sirva de marco de actuación. Así pues, 
dicho contexto ecológico de conocimiento supondría cuando menos lo siguiente: 


— Transformación de los espacios, los contextos y las fuentes de conocimiento 
y aprendizaje. 

— Transformación de las metodologías de aprendizaje y enseñanza. 

— Transformación de los marcos semióticos de representación, argumentación 
y adquisición del conocimiento. 


Detengámonos en el último punto. Según Paul Ger (2004), un marco o ámbito 
semiótico es “un conjunto de prácticas que utilizan una o más modalidades para 
comunicar tipos característicos de significados” (2004, pág. 22). Las 
generaciones insiders, podríamos afirmar han vivido en marcos semióticos más 
diversos que las generaciones outsiders. Como dicho autor indica, el sentido de 
alfabetización al que hemos estado acostumbrados se reduce a la lecto-escritura 
de textos escritos; sin embargo, las nuevas generaciones se encuentran inmersas 
en contextos semióticos tan diversos y mezclados que en realidad no son 
asimilables con los anteriores. Estamos pensando en la hipertextualidad y en la 
multimodalidad del conocimiento, además de la diversidad esencial de las fuentes 
de información y en la remezcla de contenidos culturales (Ito, 2006) Esto 
significa que tenemos que prestar más atención a dichos marcos y, lo que es más 
importante, permitir su desarrollo y su utilización en el aprendizaje universitario. 
Es más, el conocimiento no puede ya ofrecerse de un modo lineal y plano; su 
semiótica ha de ser mucho más diversa de lo que lo ha sido hasta ahora. No 
podemos pensar sólo en la bibliografía recomendada; tenemos que emplear 
blogs, videoblogs, imágenes, bases de datos y otros entornos que ya se 
encuentran en la red; y tenemos que enseñar a nuestro alumnado no sólo a 
buscar esta información, sino a valorarla, seleccionarla y presentarla con 
semióticas creativas. El currículum, tal como se ha entendido tradicionalmente, 
como conjunto de contenidos a ser aprendidos por el alumnado, ha de 
transformarse de tal manera que, sin perder el sentido de selección de la 
cultura/conocimiento valioso para las nuevas generaciones, incorpore 
críticamente esta nueva ecología y las nuevas posibilidades que se están 
desarrollando actualmente con las nuevas tecnologías digitales. Mucho tenemos 
que experimentar y que crear todavía, pero estamos seguros que será una 
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aventura fascinante. 
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1 Según Inés ABRIL (2006), la barrera del 100% se superó el 31 de marzo de 2006, con 44,1 millones de 
usuarios, lo que para la periodista significa que España ha entrado en el “selecto club de los países que han 
superado esta cota” como Luxemburgo, Suecia, el Reino Unido o Italia. Aunque ABRIL omite su impacto 
en la economía cotidiana de los usuarios y las usuarias, y las espectaculares ganancias de las operadoras, 
está claro que tenemos que prestar más atención a la telefonía móvil y su incidencia en la infancia y la 
adolescencia, de lo que le hemos dedicado hasta ahora. Véase por ejemplo LING (2004). 

2 La tesis de MERNISSI (2005) que le ha granjeado cierta animadversión en parte de sus compañeros 
universitarios, es muy sencilla: “en el mundo árabe ya no hay analfabetos, porque el acceso al saber ya 
no pasa por la letra escrita sino por la comunicación oral. A mi entender —añade MERNISSIE el satélite ha 
devuelto el territorio de la narración al pueblo, como en el Bagdad de Las mil y una noches, donde el 
aprendizaje se hacía en la calle, mediante la comunicación oral, no a base de varios años en la escuela o la 
universidad aprendiendo manuales de memoria” (2005, pág. 38). Substituyan o complementen “antena 
parabólica” por Internet o telefonía móvil y tendrán un paisaje completo de la situación que queremos 
intentar describir aquí. 

3 Tal como afirma D'“HAENENS (2001), la televisión permanece como el medio más persuasivo en los 
hogares europeos. “Casi todas las familas con hijos e hijas tienen una televisión así como una estantería 
de libros en algún lugar de la casa”, por lo mismo es el medio en el que los niños y las niñas emplean más 
tiempo (BEENTJES y cols., 2001) y sobre el que más se habla en la familia (PASQUIER, 2001). Véanse 
también datos parecidos en RIDEOUT, ROBERTS y FOEHR (2005). 

4 Véanse los datos que sobre la disminución de la presencia de la televisión y el aumento, como sustituto, 
de tecnologías digitales en la vida de menores españoles entre 6 y 14 años publicada por El País (La tele 
pierde, consolas y móviles ganan. 13 de Agosto de 2006, pág. 33). Además, la 84 encuesta a usuarios de 
la AICM indica que un 68,3% ve menos televisión al utilizar más Internet. 

5 Entendemos por Gadget un dispositivo tecnológico, de pequeñas dimensiones, práctico y novedoso. El 
término proviene de la compañía Gaget, Gauthier 8: Cia, encargada de la fundición de la Estatua de la 
Libertad, quienes entre 1884 y 1885 y antes de su inauguración fabricaron réplicas de la famosa estatua. 
(Definición tomada y adaptada de la voz Gadget de la Wikipedia en español). 
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6 La marca Electrolux ya ha sacado al mercado una nevera con esas características. Véase el blog 
XACATA sobre gadgets y electrónica de consumo (http://xacata.com). 

7 Sobre estas caracteristicas puede consultarse el trabajo de Paul VIRILO (1997). 

8 De esta manera nos alejamos del determinismo tecnológico (KELLNER, 2002). 

9 Para tener una visión aproximada de las diversas y poliédricas cuestiones que se nos plantean véanse 
los trabajos pioneros de SEFTON-GREEN (1998), HOWARD (1998), GAUNTLETT (2000) y HOLLOWAY y 
VALENTINE (2003). 

10 En Andalucía se han desarrollado extraordinariamente los Centros Guadalinfo, puntos públicos de 
acceso en entornos rurales. 

11 No procedemos porque éste no es el sitio para tal propósito. 

12 No podemos olvidar la reconversión de espacios no escolares para el conocimiento como las 
bibliotecas, los museos, los yacimientos arqueológicos y los botánicos. Véase el análisis WERTHEIM (1999) 
sobre el espacio y el ciberespacio desde el Renacimiento. 

13 En otro trabajo (ANGULO y GARCIA CRUZ, 2004) hemos analizado la transformación que se produce 
entre escenario físico y ordenador. Véase también FACER y cols. (2001). 

14 Quizás uno de los fenómenos más interesantes sea la presencia y la extensión de folksonomías, como 
contraposición a las taxonomías decimonónicas. 

15 Es un juego de rol en línea que es ejecutado en un servidor. Los MUDs fueron creados en los años 
setenta, en las primeras épocas de Internet cuando la mayoría de los programas se manejaban por texto. 
Obviamente el género evolucionó con el tiempo y se crearon juegos del mismo tipo pero con interfaces 
visuales y gráficos cada vez más avanzados, a los que se llamó MMORPG (Massive Multiplayer Online Role 
Playing Game). Los juegos de rol multijugador masivo online o MMORPGs (Massive(ly) Multiplayer Online 
Role-Playing Games), son videojuegos que permiten a miles de jugadores introducirse en un mundo 
virtual de forma simultánea a través de Internet, e interactuar entre ellos. (Tomado de Wkipedia. Voces 
MUD y MMORPG). 

16 El World of Warcraft se encuentra en http://www.wow-esp.com/ 

17 El acceso general a “Los Sims” se encuentra en http://thesims.ea.com/index_flash.php, y en 
http://www.lossims.ea.com/pages.view_frontpage.asp se encuentra la versión en castellano. | 

18 Tenemos que recordar que muchos de éstos han sido antes videojuegos. Véase DE MARÍA y WILSON 
(2002). 

19 Por cuestiones de espacio no vamos a detenernos mucho más en el papel de los videojuegos en la 
vida y cultura cotidiana de jóvenes y adolescentes. Véanse al respecto los trabajos de CASAS (2001) y 
RIDEOUT, ROBERTS y FOEHR (2005). Sobre el papel educativo de los videojuegos además de los 
trabajos citados son referencias obligadas los de SANDFORD y WILLIAMSON (2005) y FACER (2004). 

20 Por ejemplo, poseer una larga lista de “interlocutores” en el Messenger es un signo de “aceptación 
social” (ANGULO, 2004), o como señala GORDO LOPEZ (2006, pág. 128), “se valora especialmente el 
tener una carpeta de contactos lo más amplia posible, pues ello propicia mayores posibilldades de entablar 
contactos, se hagan efectivos o no. Lo importante es tener la oportunidad, o no perder oportunidades”. 
21 De un modo parecido, GORDO LOPEZ (2006) señala que en el Messenger se establece una conducta 
de "a la espera”, frente a la de "ir a buscar” que corresponde al Chat. “Teniendo el Messenger abierto 
incluso puedo 'mostrarme' ante el resto de usuarios 'ausente; al tiempo que voy viendo cuáles de mis 
contactos se conectan” (2006, pág. 127). Mostrarse ausente aunque se esté conectado es un truco que 
sirve para decidir cuándo y con quién se quiere conectar; este control sobre el proceso desaparece casi 
completamente en un entorno de Chat. 

22 Gmail, el correo de Googk, dispone de un buen sistema de mensajería instantánea. 

23 Recordemos que los foros son los descendientes de los sistemas de noticias (Bulletin Borrad System- 
BBS) y de Usenet (que se propagaron entre 1980 y 1990). 

24 Incluido el Ay mara. 

25 A pesar de todos sus intentos, la gran enciclopedia Encarta está en un claro y, por el momento, 
profundo retroceso. Se puede consultar online en http://es.encarta.msn.com/ 

26 La utilización de MySpace como ejemplo no es arbitraria. Actualmente posee más de 50 milones de 
cuentas de usuarios entre los 14 y los 24 años. Tal como enfatiza BOYD (2006) se ven más paginas de 
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MySpace por día que las de cualquier sitio en la Web, excepto Yahoo, pero por encima de Google y de 
MSN. En 2005 MySpace fue adquirido por Rupert Murdoch por 580 milones de dólares. 

27 Existen muchas opciones además de MySpace, como por ejemplo LiveJournal y el exitoso Tuenti 
español (http://www.tuenti.com/). 

28 Es importante tener presente que la red es en sí misma un espacio en el que los jóvenes se agrupan 
según sus aficiones, gustos y querencias. Por ejemplo, las páginas de Clubs de Fans o de páginas creadas 
para informar sobre algún personaje de la ficción o real son una parte importante de la red y desde luego 
tienen un lugar destacado en las páginas personales (PULLEN, 2000). Además Myspace se ha convertido 
en el lugar en donde cantantes y grupos ofrecen información y su música como una forma gratuita y, 
por lo que parece efectiva, de publicidad. En España, Tuenti, es sin duda, un espacio más importante que 
el MySpace http://www.tuenticom El número de usuarios asciende a 7.000.000 Véase 
http://es.wikipedia.org/wiki/Anexo:Redes_sociales_en_Internet para un listado bastante completo de 
“redes sociales”. 

29 Es lo que se denomina en inglés hanging out (BOYD, 2006). 

30 El realizar comentarios a las páginas de otros, así como el esperarlos, es una actividad básica de los y 
las usuarias de MySpace (BOYD, 2006). Véase también PISAN (2006). 

31 En otro trabajo hemos analizado, si bien brevemente, la recreación —transformación creativa— de la 
copia que llevan a cabo las adolescentes en sus trabajos. En ANGULO (2006) nos centramos en otros 
aspectos de la creatividad digital. , 

32 Y por una vez tendríamos que enfatizar, como acertadamente señala Laia REVENTOS (2006), que era 
así mucho antes de ser un negocio. Como tantas iniciativas exitosas en Internet, YouTube comenzó por el 
intento de dos individuos de enviar a sus amigos el vídeo que grabaron de una de sus fiestas. Ante la 
imposibilidad de mandarlo por correo electrónico (dada la dimensión del archivo), optaron por crear un 
espacio de “intercambio” de vídeos. 

33 Véase por ejemplo la página en YouTube de una adolescente suiza Isabelle (http://www. 
youtube.com/Isabeelle). Por otro lado, no todo lo que aparece en YouTube es correcto ética y 
socialmente. Recientemente ha salido a la luz pública algunos ejemplos de vídeos basados en acoso y 
agresiones. En la mayoría de los casos YouTube ha reaccionado borrándolos del servidor. 

34 El informe de Tecnorati se encuentra en http://www.sifry.com/alerts/archives/000493.html Véase 
también PISCITELLI (2005) y FUNDACIÓN ORANGE (2007). 

35 La blogera cubana Yoani SANCHEZ ha ganado este año el premio Ortega y Gasset de Periodismo 
Digital. 

36 Véase también el trabajo de KALANTZIS y COPE (1997), que pertenecen al The New London Group. 
37 En inglés se emplea en término Literacy. 

38 Estamos obligados a reconocer que el trabajo fue escrito teniendo en cuenta la tecnología existente 
en 1996; diez años después el escenario digital ha cambiado de una manera tremenda. 

39 Véanse también los trabajos de BAWDEN (2002) y de GUTIÉRREZ MARTÍN (2003), quien es 
probablemente el primero en hacer frente a la transformación del sentido de la alfabetización. 
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CAPÍTULO XXV 


La ciudad en el currículum y el currículum en la 
ciudad 


Por Jaume Martínez BonaAFÉ 
Universidad de Valencia 


“...no hablo de la ciudad sino de aquello en lo que a través de ella nos hemos convertido” 
Rainer-María RILKE, del Diario Florentino. 


No podemos pensar en la ciudad sin pensar en el sujeto que la habita; el 
sujeto que la interpreta, que la vive o malvive. La ciudad es una forma material 
de la cultura; un complejo dispositivo cultural, de donde emergen mensajes, 
significaciones, donde se construyen y destruyen experiencias, donde se 
alimentan los relatos, las narraciones, donde se forman y transforman las 
biografías. Lo que se pretende, en este texto, es estudiar la ciudad como 
proyecto y experiencia didáctica; estudiar la ciudad como currículum, es decir 
como “texto” que penetra la experiencia de subjetivación en los diferentes 
programas educativos en los que a lo largo de la vida participa el sujeto. La 
ciudad es currículum, territorio sembrado por viejos y nuevos alfabetismos. El 
sujeto habita la ciudad y es habitado por ella. El currículum habita en el sujeto y 


es habitado por él. Con ello queremos subrayar el carácter dinámico? de toda 
producción cultural, de todo aquello que el ser humano genera y significa en sus 
prácticas individuales, sociales e institucionales. También su carácter dialógico: la 
ciudad es lenguaje produciendo significaciones complementarias y antagónicas a 
la vez, alimentando así la libertad y la sujeción del sujeto. Carne y piedra en 


mutua constitución. 


Pero no nos adelantemos. Para este viaje es necesario un billete de ida y 
vuelta. En primer lugar la escuela —no como institución, sino como experiencia 
educativa— sale a explorar la ciudad. Para esta exploración es necesario revisar y 
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ampliar la noción tradicional de currículum. Pero en ese proceso, —éste sería el 
regreso feliz— la ciudad nos acompaña a la escuela, es decir, nos descubre las 
nuevas posibilidades en potencia de una metrópoli cruzada por las nuevas 
experiencias educativas del mestizaje, el nomadismo, el devenir-mujer de lo 
público, la creación artística efímera, las luchas juveniles, los nudos y las redes 
sociales y, en fin, todo aquello que en el territorio urbano actúa como laboratorio 
donde se ensayan las transiciones y las transformaciones sociales y culturales. En 
el viaje de regreso el currículum llegará a la escuela renovado. 


25,1. El currículum escapa a la ciudad 


El currículum escolar ha vivido tradicionalmente encerrado entre las paredes del 
aula, aislándose del mundo y sus influjos. Los saberes disociados, la 
fragmentación disciplinar el academicismo, el texto único, son características 
dominantes de ese modelo. En ese currículum cerrado y enmarcado en la 
institución escolar hay, sin embargo, miradas y escapes sobre la ciudad. Hay 
nuevas interpretaciones y nuevas posibilidades para la creación de significados. 
También didácticas que inician rupturas, desacuerdos, renovaciones y 
complementariedades. 

Nos detendremos un momento en el currículum escolar tradicional. ¿Cómo se 
representa aquí la ciudad? Podemos responder mirando los significados explícitos 
e implícitos en los libros de texto, el catalejo con el que la institución pretende 
acercar el mundo exterior. Pero con este dispositivo todo lo exterior al aula fue 


cosificado, desproveyéndolo de vida y experiencia?. En el libro de texto escolar la 
ciudad es un conjunto de temas fragmentarios relacionados con los servicios 
públicos, el transporte, el comercio, la circulación, la calle, el barrio, los 
bomberos, el trabajo, ... en fin, instantáneas congeladas de la vida cotidiana a las 
que se les suprimió aquello que las pone en relación y les da vida: la experiencia 
subjetiva. La ciudad —fragmentada— es a su vez un fragmento de un área de 
conocimiento para la Enseñanza Primaria que el currículum español denomina 
“Conocimiento del Medio”. El acercamiento a la ciudad a través del currículum 
escolar es todavía una mirada dependiente del funcionalismo: las cosas están 
quietas, sin vida, formando parte de un contexto discursivo que ignora la 
interacción y las posibilidades indeterminadas de cambio. 


Otras miradas, buscando alternativas 


El ojo salta el muro. La escuela como investigación. Las dos oraciones 
anteriores rotulan dos importantes propuestas pedagógicas de origen italiano. En 
la primera, liderada por Loris MALAGUZZI en las escuelas infantiles de Reggio 


Emilia*, el reconocimiento del niño como sujeto activo que inicia su vida y 
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desarrollo en un ambiente complejo, sitúa el desarrollo curricular en un estrategia 
de talleres en los que la experiencia de vida en el barrio y la ciudad constituye 
uno de los elementos más potentes para el desarrollo de la sensibilidad y 
creatividad infantil. La escuela como investigación, además de rotular el libro de 
Francesco Tonucci, (1979) constituye la síntesis de un movimiento pedagógico 
con importantes influencias de la Pedagogía Freinet, que plantea la necesidad de 
arraigar el proyecto curricular en la investigación y problematización del entorno. 
Frente a la fragmentación disciplinar y los saberes disociados, que es la forma 
hegemónica de organización del currículum, estas otras propuestas lo sitúan en 
la resolución de problemas pluridisciplinarios, pensando la ciudad como un 
conjunto complejo en el sentido dado por Edgar Morin, (1994). Uno de los 
referentes más sólidos sobre la necesaria cooperación política y educativa entre la 
escuela y la ciudad lo constituye la obra de Fiorenzo ALFIERI, (1995), cuyas 
experiencias en el municipio de Torino modelan el diálogo entre los tiempos y 
espacios de la escuela con las “situaciones culturales” en el territorio. También 
Franco FRABBONI, (1995) propuso “casar” la escuela con el medio ambiente, 
porque el medio “pertenece a las palabras nuevas de la pedagogía” (pág. 73). 
Sin embargo, no fue tan lejos en la traducción curricular a nuestro parecer; 
porque dejó la palabra pedagogía dentro de la escuela. En efecto, en ésta como 
en las otras propuestas anteriores, y las corrientes pedagógicas más amplias en 


que se inscriben”, ven la ciudad como "un libro de lectura” para la escuela, una 
estrategia de “descentralización” del desarrollo curricular en el aula, como una 
forma de ambientalización y contextualización del currículum en tanto “sistema 
simbólico-cultural”, un “parque ecológico” para la escuela; una forma de apertura 
y reconocimiento del “primer alfabeto”; del primer libro de experiencia y 
producción de conocimiento del niño y de la niña, una estrategia, en fin, de 
revitalización del currículum abriéndolo a la curiosidad, la pregunta, y la 
investigación del entorno. Una mirada más cercana, igualmente comprometida 
con la innovación en la escuela, puede verse en CARBONELL, J., (2001, 2008) para 
quien el territorio, además de “capital cultural” cumple una “función socio- 
educativa” que requiere cambios de considerable calado en el diálogo entre la 
escuela y la ciudad. 

Con importantes dificultades, dado el conservadurismo curricular este discurso 
ha ido conformando y desarrollando diferentes propuestas didácticas, que actúan 
en un doble plano: por un lado en el plano de las metodologías de aula y los 
recursos para el desarrollo de esas metodologías. Por el otro, en la oferta externa 
a la escuela de dispositivos didácticos diferentes para apoyar el viaje del 
currículum por la ciudad (ya sean de carácter municipal, empresarial, o de 
diferentes movimientos sociales y ONGs). 

En el primer caso, el desarrollo curricular desde el aula sugiere múltiples tareas 
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tales como las excursiones escolares, itinerarios didácticos, salidas de exploración 
e investigación del medio, visitas, proyectos de trabajo, etc. Y se proponen y 
elaboran guías didácticas, documentales, páginas web, publicaciones y archivos, 
que orientan y ayudan en la tarea del docente para la expansión curricular hacia 


la ciudad. En el segundo, alrededor de la idea de la ciudad educadora? se han 
venido desarrollando en muchos municipios ofertas de diferente tipo: 
departamentos didácticos en los museos, bibliotecas y otras instituciones, edición 
de guías didácticas para el conocimiento de diferentes aspectos de la ciudad, 
ofertas de casas de recreo, granjas y huertos escuela, grandes empresas ofrecen 
visitas escolares guiadas, diferentes servicios y promociones culturales (cine, 
teatro, etc.) se ofrecen al consumo escolar, incluso puede verse a la policía y al 
ejército colaborando en diferentes programas escolares. Algunos grandes 
almacenes y centros comerciales han constituido departamentos didácticos que 
organizan visitas guiadas y otras actividades de los escolares que les acercan y 
socializan en el consumo. Aunque no constituya aquí el núcleo central del 
análisis, no conviene olvidar la práctica colonizadora que determinadas empresas 
comerciales e instituciones hacen de la idea de la ciudad educadora en términos 
exclusivamente de marketing, dejando en un alejado segundo plano sus posibles 
motivaciones educadoras. 


Por otro lado, el concepto de acción comunitaria? remite a proyectos y 
prácticas institucionales de carácter municipal en la mayor parte de los casos, en 
las que diferentes agentes y servicios de la educación extraescolar —educadores 
y educadores sociales, psicopedagogos, trabajadores y dinamizadores sociales y 
culturales y otros profesionales que trabajan con la infancia y la juventud fuera 
de la institución escolar— desarrollan en conexión con la escuela programas 
educativos sobre el territorio. En muchas ocasiones esta acción está relacionada 
con políticas de inclusión social, o el trabajo con las diferencias culturales —la 
experiencia de la plataforma Amanda, de Vitoria-Gasteiz es un ejemplo 


emblemático9—, pero también lo está en otras con la recuperación de sujetos y 
saberes —personas mayores, tradiciones populares— con los que promover 
desde el materialismo cultural una agenda educativa para el territorio. 


El análisis del discurso 


La escuela sale al entorno con el tradicional currículum escolar en la mochila y 
regresa a ella con la misma estructura curricular sobre las espaldas, eso sí, algo 
más oxigenada. Se diría que la escuela salió del aula sin que realmente hubiera 
desplazamiento, deslocalización, cambio de perspectiva. Los saberes dominantes 
y, sobre todo, las formas dominantes de relación del sujeto con esos saberes, no 
han sido puestas en crisis. Si el currículum es un campo o espacio sometido a las 
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tensiones y luchas por el significado, el recorrido de la escuela por la ciudad no 
modifica la relación estratégica, es decir las relaciones de poder sobre esa 
construcción de saber y subjetivación. La arqueología de las diferentes 
propuestas pedagógicas de acercamiento entre la escuela y la ciudad, desde el 
siglo xix hasta las ultimas políticas municipales de las últimas elecciones 
democráticas, muestra —con ligeros matices— una misma política y una misma 
epistemología curricular: el conocimiento y una cierta teoría de la verdad, el 
sujeto y una cierta teoría de la subjetivación, y los valores y el poder con una 
cierta teoría de lo socialmente necesario, ya estaban en la mochila de la escuela 
cuando abrimos el aula para salir a la calle. De ese modo era muy difícil una 
experiencia reconstruccionista. El currículum estaba ya acabado —constituía un 
producto en sí mismo— antes de salir a la ciudad. Puesto que las relaciones del 
currículum escolar con la ciudad han sido exploradas en múltiples estudios 
pedagógicos, no me ocuparé más de este punto para dedicar el grueso del 


capítulo a otra noción menos explorada que es cómo el urbanismo? actúa como 
proyecto curricular de la ciudad. 


25.2. La ciudad es (se hace) currículum 


El desarrollo del medio urbano es la educación capitalista del espacio. Representa la elección de 
una cierta materialización de lo posible, excluyendo las demás. 


Attila KoTanY1I, Raul VANEIGEM, del Programa Elemental de la Oficina de Urbanismo Unitario 10, 


Afirmar que la ciudad es un discurso sitúa el punto de partida de la reflexión 
en el análisis de las relaciones que los saberes producidos y divulgados en ella 


mantienen con el poder!1. Abrir así la reflexión permite contemplar opciones, 
caminos, itinerarios de vida diferentes, conscientes y, por tanto, opciones y 
caminos por los que construimos y nos construyen significados; opciones y 
caminos, entonces, de aprendizaje. Decir que la ciudad es currículum, es señalar 
una práctica de significación que selecciona y ordena formas de conocer cruzadas 
por relaciones de poder. Pero siendo el currículum un concepto tan agitado por 
epistemologías diferentes, se hace necesario identificar aquí con que noción 
trabajamos. En primer lugar, entiendo el currículum como un dispositivo cultural 
que selecciona y ordena saberes; en segundo lugar, es el campo de experiencia y 
posibilidad para el aprendizaje con esos saberes, desde esos saberes. En tercer 
lugar es un espacio o campo social en conflicto, porque concentra las luchas e 
intereses enfrentados por la construcción del significado; en este sentido, el 
currículum es también un dispositivo cultural cruzado por relaciones de poder. En 
cuarto lugar, el currículum es un modo de hablar un lenguaje con el que se 
nombra la experiencia social pero también con el que se construye la experiencia 
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contextual y subjetiva de cada cual; y es por todo esto, finalmente, que decimos 
del currículum que es discurso poniendo en relación prácticas institucionales con 


lenguajes cruzados por relaciones de poder?2, Decir entonces que la ciudad es 
currículum es decir que la ciudad es producto pero también y más 
fundamentalmente es proceso, experiencia, construcción, proyecto y posibilidad 
de subjetivación y producción de saber. 

Continente, pero también contenido: la ciudad-continente es habitada por 
sujetos, saberes, poderes, culturas y representaciones diversas. El modo en que 
se establecen relaciones complejas entre estos elementos produce significaciones, 
fuerzas de subjetivación que facilitan o dificultan las composiciones 


potencializadoras+3 del sujeto en el territorio urbano. Como intentaremos 
desarrollar más adelante, la ciudad produce saberes en los que se muestran las 
tensiones y conflictos por dar significado a las experiencias de la vida. Vemos 
esto ahora en la metáfora de un “juego interactivo” tal como nos lo describe 
Jenaro TALENS: 


“Pensemos, por ejemplo, en un programa de los llamados interactivos, de gran éxito entre los 
menores de 12 años, SIM CITY. El jugador es elegido, de entrada, alcalde, y tiene en sus manos la 
posibilidad de construir y desarrollar su ciudad. Decide dónde se ubica un parque, cuántas plantas 
debe tener un edificio, dónde son necesarios los colegios, las vías de acceso a las autopistas, los 
hospitales, las bibliotecas públicas, los cines, los cuerpos de bomberos o las comisarías de policía. Si 
en un barrio hay mucha aglomeración ciudadana (muchos pisos habitables y muchas familias, de 
cuatro miembros de media, pongamos por caso), se necesitarán muchas comisarías, entre otras 
cosas porque la lógica del programa ha preestablecido que cada tanto número de habitantes se 
precisa un contingente policial o de lo contrario habrá disturbios. Si en un parque los bancos que 
jalonan los paseos están a media luz, el programa no prevé que sea para que las parejas puedan 
besarse con tranquilidad, sino para que la delincuencia organizada haga circular la droga. Por eso si 
el jugador no instala mucha luz —aunque eso cueste dinero y vaya en contra del ahorro energético 
— el jugador hace saltar una alarma diciendo que se ha cometido un atraco o un robo por 
drogadictos en estado de “mono”. El jugador-alcalde puede también subir o bajar los impuestos, 
prometer cosas con fines electorales y luego no cumplirlas. En una palabra, para resumir, parecería 
"14 


que el juego educa a ser ciudadano 


Y en efecto, como en el juego, la ciudad educa. Del mismo modo que no se 
dice en el juego, tampoco en la ciudad se dice que para “ser ciudadano” circulan 
por sus calles modos de comportamiento, valores cívicos y morales, estilos y 
modos de vida, prácticas culturales elaboradas, en relación con las cuales 
construimos significados sobre el sentido de ser ciudadano. En el juego, nos dice 
TaLenNs, la tolerancia y la capacidad de autogestión no están previstas en el 
programa; quien no se adapta a la lógica pierde puntos y hasta es posible que 
pierda la partida. No es un juego, obviamente, para enseñar a pensar en libertad. 
Al contrario, prima la obediencia y la sujeción a patrones preestablecidos. Pero la 
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ciudad, la ciudad real, la ciudad que vivimos, puede ser otra cosa. Las tensiones 


entre saberes y poderes no están —todavíal>— predeterminados en un 
programa informático. Los discursos de la ciudad constituyen, por tanto, una 
práctica de producción de curricula, muchos y diferentes. Y una de nuestras 
hipótesis de trabajo es que muchos de estos currícula nacidos del urbanismo 
social están en disputa permanente con los currícula que se ofertan reglados en 
la escuela. 


El currículum de la ciudad como problema de investigación 


El currículum de la ciudad es un campo abierto a la investigación. No tenemos, 
todavía, estudios suficientes para desarrollar una comprensión precisa del texto 
cultural de la ciudad como proyecto de educación. Del texto cultural —diagrama 


rizomático—1 como campo de batalla en la producción de la subjetivación. A 
partir de aquí, y en lo que resta del capítulo, nos proponemos una aproximación 
conceptual a la experiencia de la ciudad, con objeto de identificar lo que pudieran 
constituir grandes núcleos problematizadores de lo que venimos llamando el 
currículum de la ciudad. Para la identificación de los diferentes campos 
problematizadores —los nuevos alfabetismos de la ciudad— recurrimos a un 
diálogo cruzado de nuestra propia investigación con los análisis elaborados desde 
el urbanismo, la sociología crítica, la psicología social, la psicogeografía y el 
psicoanálisis, la antropología urbana o los estudios culturales (AMENDOLA, SENNET, 
DELGADO, LIPOVETSKY, DEBORD...) Tales análisis nos permiten formular mapas 
conceptuales que actúan como herramientas para definir e identificar ámbitos y 
procesos de socialización en la experiencia urbana. Nos detendremos en algunos 
de ellos, dejando constancia de un campo que obviamente no agota la extensión 
y contenido de este capítulo. 


Espacios, lugares y desplazamientos. El currículum flaneur 


“Tras el cristal de un café, un convaleciente, contemplando la multitud con regocijo, se une con el 
pensamiento a todos los pensamientos que se agitan a su alrededor. (...) aspira con delicia todos los 
gérmenes y todos los efluvios de la vida; como ha estado a punto de olvidar todo, recuerda y, con 
ardor, quiere acordarse de todo. Finalmente, se precipita a través de esta multitud...” 

Charles BAUDELAIRE: En: El hombre de la multitud. 


Todos los estudios coinciden en las profundas transformaciones del espacio 
urbano y su relación con los cambios culturales y las prácticas sociales. Las 
grandes avenidas, los callejones estrechos, las plazas y jardines, los edificios 
emblemáticos, constituyeron durante mucho tiempo un programa cultural en el 
que identificábamos clases sociales, altas y bajas culturas, modos de 
historiografiar. La Valencia renacentista o el Madrid de los Austrias, por ejemplo, 
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muestran —todavía— itinerarios reglados capaces de ordenar jerárquicamente 
símbolos, valores, culturas. De alguna manera —me atrevo a decir— la ciudad 
legitimaba un currículum tejido con los mimbres culturales de las clases 
dominantes. En la Viena fin de siécle —dice AmeNDOLA— todos los edificios del 
Ring están repletos de intenciones legitimadoras: “El teatro de la ópera no podía 
no ser barroco, el ayuntamiento gótico, el parlamento y la universidad clasicistas. 
Por medio de la cita estilística la reconocibilidad y la colocación en el sistema de 
los significados y las funciones urbanas estaban aseguradas” (AMENDOLA, G., 
2000, pág. 75). Sin embargo, en la ciudad contemporánea, tanto en sus formas 
pero mucho más en su vida cotidiana, se producen otro tipo de significados 
gobernados por nuevos conceptos: la sobrecarga de estímulos, la cultura de 
superficie, la hibridación o la fragmentación remiten a experiencias urbanas 


postmodernas?7 que hacen más compleja la relación del sujeto con el 
significado. El espacio se vuelve ambiguo e indeterminado (la plaza mayor o el 
centro de la ciudad pierden el sentido original y profundo del encuentro); los 
lugares originados por el metarrelato —los muelles de un puerto, por ejemplo—, 
se fragmentan en un collage desmitificador y episódico —quizá un moderno 
centro comercial o un centro de ocio—; la entrada al suburbano es un 
abarrotamiento cultural étnico y social; el presente es, en fin, un bazar de signos, 
un permanente espectáculo gobernado por la mercancía (DeBORD, G., 1999) en el 
interior del cual nos movemos a la vez que somos movidos. ¿Cómo identificar los 
nuevos significados construidos en relación con las nuevas formas de interacción 
con el espacio urbano? 

Interesa recuperar aquí un concepto atractivo para pensar la experiencia 
deconstructiva de la ciudad como posibilidad de currículum. Nos referimos al 
“fláneur”, personaje que comenta BAUDELAIRE, y más tarde recupera Walter 
BENJAMIN para hacer referencia al paseante sin rumbo, urbanita que experimenta 
la ciudad sin ninguna intención más allá del deambular o callejear de un modo 
diletante. Me interesa esta imagen porque permite pensar el currículum flaneur 
como la experiencia particular a través de la cual el sujeto construye y 
deconstruye significados en su relación con la ciudad, una relación sin rumbo ni 
objetivo prefijado, una experiencia de voyeurismo y callejeo a la deriva en la que 
se experimenta el conflicto de un proceso de subjetivación gobernado por una 


relación espectacular con la mercancía*9, En efecto, lo que es interesante de la 
recuperación del flaneur por BENJAMIN, O el concepto de deriva en la Internacional 
Situacionista, es una forma particular de ser ciudadano espectador a la vez que 
lector, resistente a formar parte de la multitud, con capacidad y voluntad para la 
lectura crítica de las formas de alienación presentes en el territorio urbano. Desde 
esta figura puedo pensar la ciudad como un lugar en el que mirar y en el que 
mirarnos, un texto que hay que traducir una experiencia constantemente 
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modificada por nuestros propios pasos en ese territorio experiencial. Y, como 
muy bien encarna hoy la figura del skater, un potencial espacio en blanco, sobre 
el que practicar el goce de nuestros grafitis. El currículum flaneur. 


El mercado común global en la etiqueta de una camisa. El 
currículum espectáculo 


Llevo puesta una camisa fabricada en México, importada por una empresa 
textil de Granollers, cuyo precio se exponía en cuatro monedas diferentes, y 
comprada en una tienda que dispone de ese mismo modelo en sucursales 
distribuidas por las principales ciudades del planeta, con un logo fácilmente 
identificable por ciudadanos con culturas, lenguas, costumbres y economías muy 
dispares. La tienda está instalada en un shopping mall, una gran superficie 
comercial que repite su estrategia arquitectónica en otros shopping mall de 
ciudades pertenecientes a continentes distantes miles de kilómetros. La 
experiencia cultural en una galería o centro comercial de una gran ciudad, la 
experiencia tanto del hardware como del software, unifica y homogeneíza las 
transacciones simbólicas del sujeto con el territorio. Muchos investigadores 
coinciden en el dominio de lo cultural en los procesos de mutuación de las 
ciudades, acercando a la vida cotidiana del sujeto las mismas imágenes y 


metáforas que circulan por metrópolis diferentes??, 

Si el objeto de la reflexión no es tanto la ciudad en sí, sino más bien la 
experiencia de la ciudad, y ésta, para decirlo con Emilio LLeDÓ “no es la pasiva 
aceptación de la realidad exterior sino una elaboración” (1999, pág. 17), me 
pregunto por los efectos, en los procesos subjetivos de elaboración cultural de la 
ciudad, de algunas de las características de lo que venimos llamando la 
experiencia urbana postmodema: La intersección y la hibridación de lo local y lo 
supranacional, la descontextualización de lo cotidiano o un modelo hedonista de 
relación con la mercancía donde las puertas del Partenón en cartón piedra se 


abren a la utopía americana de Disneylandia?0, El currículum espectáculo: “En la 
ciudad contemporánea el espectáculo deviene el principio organizador de la vida, 
no como momento excepcional, sino como dimensión de la experiencia 
cotidiana”. (AMENDOLA, G., 2000, pág. 88). 

Quizá sean los actuales centros comerciales el texto curricular de la ciudad por 
excelencia. Lo que ha venido siendo a lo largo de los siglos una característica 
dominante de las calles y plazas centrales de la ciudad, esto es la relación entre 
el consumo y el ocio, hoy queda encerrada en la segura burbuja de un centro 
comercial, curiosamente construidos en la mayor parte de los casos en espacios 
del extrarradio. Los mercados callejeros, las tiendas, los cines y restaurantes, 
instalados en los alrededores de la Plaza Central o la Calle Mayor espacios 
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también para el encuentro y el paseo, han sido trasladados al shoping mall o 
centro comercial, en el que la “Calle Mayor” o la “Plaza Central” son ahora formas 
de nombrar lugares y espacios de esa nueva superficie de cartón piedra que 
modifican radicalmente el sentido real y la fuerza original que tuvieron en el 
centro de la ciudad. Lo que me parece más significativo, desde el punto de vista 
del problema que pretendo tratar —las nuevas alfabetizaciones urbanas— es que 
el texto original está siendo modificado por una nueva y diferente concepción del 
concepto de consumo y de ocio, en el que, como en otro tiempo pudieron ser las 
Catedrales, hoy son los centros comerciales, el nuevo libro de texto, la nueva 
enciclopedia de la ciudad educadora. Lo que el equipo interdisciplinar diseñó en 


el centro comercial?? fue la recreación e integración de los elementos 
característicos del modelo urbano tradicional, la apropiación de la función pública 
de la ciudad, para ponerla a los pies del consumo, sin expandir o invisibilizando 
algunas de las otras características o elementos de la vida urbana: el conflicto 
social, el crimen, la violencia, o la pobreza. 

Lo que subrayo en este epígrafe es un modo de experiencia ciudadana basada 
en la centralidad de la mercancía y el imperio de la moda y en la que escenarios 
mutantes y efímeros establecen con el individuo una relación que construye 
significado, sentido e identidad y que está basada en el deseo y la avidez de 
consumo como construcciones sociales y culturales. Un contrapunto o matiz en 
esta argumentación puede verse en LyPOVETSKY para quien la moda y el consumo 
impregnan las crecientes dimensiones tanto de la vida pública como privada, 
privando a los individuos de cualquier sentido de trascendencia, desarraigando 
las opiniones y haciéndolas fluctuantes, volubles, mostrando un presente 
complejo e inconsistente, pero no por ello peor que cualquier otro tiempo 
pasado: 


“Bajo el reino de la moda total, el espíritu es menos firme, pero más receptivo a la crítica, menos 
estable pero más abierto a la diferencia, a la prueba, a la argumentación del otro. Sería tener una 
visión superficial de la moda plena si no hiciéramos más que asimilarla a un proceso sin comparación 
de estandarización y de despersonalización; en realidad, propicia un cuestionamiento más exigente, 
una multiplicación de los puntos de vista subjetivos y el retroceso de la similitud de las opiniones. Ya 
no creciente semejanza de todos, sino diversificación de las pequeñas versiones personales. Las 
grandes certezas ideológicas se borran (...) a favor de las singularidades subjetivas, quizá poco 
originales, pero creativas y poco reflexivas, pero más numerosas y más elásticas”. 

(LIPOVETSKY, G., 2006, pág. 33.) 


No pretendo, como sí hace el autor citado, enfrentar la omnipotencia de la 
lógica consumista a la modernidad ilustrada y el hundimiento de los grandes 
discursos normativos. Situado en el campo del currículum —el currículum de la 
ciudad—, lo que sugiero es pensar la siguiente paradoja: por un lado la 
hiperproducción de significantes en la vida cotidiana —información para vivir e 
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información para el mercado en una constante relación espectacular con la 
publicidad y los medios—; por el otro lo que, en efecto, ya formulara Jesús 
IsÁÑez (1985), como la paradoja del sujeto sujetado, es decir, la posibilidad del 
Salto de un conocimiento para tener/consumir a un conocimiento para saber y 
hacer. La ciudad entonces es el ámbito de creación de experiencias culturales en 
las que los mensajes normalizadores que nutren al individuo del deseo 
consumista pueden ser al mismo tiempo los que desempeñen un papel 
emancipador al difundir en el conjunto del cuerpo social los valores del 
hedonismo y la libertad (regreso a LiPoveTskY, Op. cit., pág. 44). He aquí una 
nueva posibilidad alfabetizadora: trabajar en el interior de esta lógica binaria la 
lectura interpretativa del mercado y sus límites; y la formulación, también, de las 
responsabilidades individuales y colectivas en la creación y modificación del 
presente y de las posibilidades del futuro. Para este proceso, finalmente, tomar el 
shopping mall como estudio de caso puede ser una interesante propuesta 
curricular puesto que, como quedó señalado, constituye un simulacro articulado 
alrededor de un sistema de signos en el que se identifican con claridad los 
modelos sociales postmodernos, un modelo de relación social en el que se valora 
el espectáculo de la mercancía gobernando la vida cotidiana y en el que se 
mezclan diferentes valores culturales y significados no para construir un discurso 
de pluralidad y reconocimiento de la diferencia, sino todo lo contrario, para 
homogeneizar estereotipos en el escenario de las relaciones consumo-ocio. 


Tribus, barrios, inclusiones y exclusiones. El currículum entre la 
diversidad y el miedo 


Ese lugar no es un lugar, sino un tener lugar de los cuerpos que lo ocupan en extensión y en 
tiempo. 
Manuel DELGADO, (2007), Sociedades movedias, pág. 13. 


Veamos ahora la experiencia de la ciudad contemporánea en relación con las 
políticas de la diversidad en el espacio público. Pensar aquí el currículum es 
analizar en ese espacio que es común a todos y todas, “los puentes que se 
tienden para conectar a las personas y las puertas que se cierran para 


separarlas”, utilizando una expresión de Benami22, Si en una teoría de lo público 
—Hanna ARENDT— la ciudad es el lugar para el encuentro y el reconocimiento del 
otro, —el espacio para el encuentro, el juego y el goce sin trabas, decían los 
urbanistas de la Internacional Letrista— la experiencia social muestra, sin 
embargo, a la ciudad contemporánea como “un archipiélago de islas, defendidas 
cultural y prácticamente, entre las cuales el ciudadano atemorizado puede 
navegar a través de caminos protegidos” (AmENDOLA, 2000, pág. 277). Si ya no 
hay nada más evidente en la mayoría de las ciudades que una compleja realidad 
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multicultural, la cuestión problemática es la vivencia de esa experiencia por el 
sujeto urbanita y el modo en que transforma esa experiencia en un significado 
del otro, en una teoría de la diferencia. 

Emos, punks, góticos, ska, raperos, rollingas, floggers o skins. Estas palabras 
sirven para nombrar algunas de las múltiples tribus urbanas que, en su 
manifestación pública, desarrollan subculturas ligadas a la moda y al gusto, 
produciéndose manifestaciones diferentes sobre la música, el vestido, la 
ideología, el arte, o el lugar de encuentro y el hábito de la relación. En una 
reciente sesión de debate en el aula conocí por el testimonio de una estudiante 
“grafitera”, la compleja y jerárquica ley no escrita sobre el reconocimiento, uso de 
espacios, tipos de relación, etc., que se practica entre los diferentes grupos de 
jóvenes que practican el grafiti en la paredes de la ciudad. Si, como se señalaba 
en epígrafes anteriores, el punto de partida es el sujeto en la calle y su constante 
demanda de placer, distinción y consumo, sus acciones de búsqueda y las 
estructuras para la satisfacción, ponen en relación y crean comportamientos 
tribales, afirmaciones de identidad basadas en simbolos, imágenes, marcas, 
estilos, en los que se mezclan la realidad de la ciudad con otra realidad 
imaginada sobre la que los media tienen una enorme capacidad de 
representación. 

Por otro lado, también vinculados a la moda y el gusto —pero no sólo— se 
producen movimientos de la población que recuperan y revalorizan áreas urbanas 
con la nueva ocupación por grupos sociales superiores, la llamada 


gentrificación?, Otros movimientos y agrupamientos en barrios tienen el efecto 
contrario: la devaluación y el deterioro social como consecuencia de políticas 
urbanas excluyentes hacia otros sectores cultural y económicamente deprimidos, 
extranjeros, recién llegados, outsiders, refugiados, ... La maldición bíblica de la 
Torre de Babel muestra su nuevo rostro en la actual crisis de lo público en el 
espacio urbano: tribus y grupos diversos condenados a no entenderse, 
relacionados por el urbanismo del miedo: cámaras, controles, cercas de 
protección, servicios privados de seguridad, etc. Este es un punto sobre el que 
conviene detenerse: además de las transformaciones en la propia arquitectura 
urbana, aparecen dispositivos, artefactos, medios y recursos que producen 
significados culturales —miradas sobre la vida— en las que se pone en juego una 
mirada sobre la diversidad que puede tanto fomentar la tolerancia como por el 
contrario legitimar la intolerancia. Y lo que me parece un significativo aprendizaje 
social es que la visibilización de la diversidad, enmarcada en el discurso del 
miedo a lo diferente, convierte en indigesto e improductivo lo que debió 
constituir el principal alimento de lo público, es decir, la presencia de la diversidad 
étnica, racial y cultural en cualquier ciudad contemporánea. 

La proyección del espacio urbano en las historias de vida nos muestra una 
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mirada todavía no contemplada: la mirada desde el género y la reivindicación del 
derecho a la movilidad sin miedo, segura, de cualquier mujer. Como bien estudió 
Teresa DeL VaLLE (1997), la ciudad muestra una arquitectura del miedo, o contra 
el miedo. La soledad, mala iluminación, los llamados espacios trampa, columnas, 
accesos difíciles, caminos estrechos, túneles, etc., constatan que muchos 
espacios de la ciudad son lugares de temor para las mujeres. El mismo estudio 
comenta el surgimiento en Euskadi de la plataforma política Plazandreok que 
entre las acciones concretas de cambio incluía que en el callejero y los 
monumentos estuvieran reconocidas las mujeres. Es evidente, como venimos 
subrayando desde el inicio, que procesos y elementos aparentemente 
arquitectónicos, urbanísticos o económicos tienen igualmente un claro 
componente simbólico que mantiene estructuras de dominación y conforma 
identidades y subjetividades estables. Aprender a leer estas evidencias en la 
documentación de la ciudad es una nueva propuesta alfabetizadora. 


La geopolítica de la ciudad. El currículum de la pobreza 


El urbanismo social en la metrópolis contemporánea oculta otro problema de 
raíz bajo las vallas publicitarias, las grandes avenidas y una imagen espectacular 
y manipulada de la diferencia racial. Me refiero a la presencia de la pobreza como 
producción estructural del capitalismo en su actual fase globalizadora. 
Concentrada en las grandes ciudades como consecuencia del éxodo progresivo 
del mundo rural extenuado, la imagen de la pobreza tropieza, sin embargo, con 
un discurso urbanita que pretende su invisibilidad. El reconocimiento creciente de 
la multiculturalidad y la diferencia racial en muchos discursos institucionales de la 
ciudad, silencia la violencia institucional de un sistema económico que polariza y 
radicaliza la desigualdad económica entre sujetos y clases sociales de países y 
continentes distintos. Todas las ciudades tuvieron, a lo largo de los tiempos, sus 
bajos fondos. Los relatos de J. London o Ch. Dikens nos recuerdan los del xix y 
la película Ciudad de Dios nos conduce por la realidad de la favela brasileña 
contemporánea. Siempre hubo otra ciudad, pretendidamente oculta e inaccesible 
por el miedo y los fantasmas del crimen y la depravación. 

Una mirada alfabetizadora sobre la pobreza en la ciudad nos conduce a la 
identificación e interpretación de las diferentes manifestaciones por las que 
asoma esta realidad: desde las más espectaculares —y sin embargo, en algunas 
ciudades solo visibles desde el avión— como las fabelas, villasmiseria o barrios 
de chabolas, y su contraste con las barriadas residenciales rodeadas de muros y 
servicios privados de defensa; hasta múltiples y diferentes prácticas de la vida 
cotidiana relacionadas con la calidad y condiciones del trabajo, la alimentación, la 
salud, la educación o el ocio, entre otras. Un rostro en el suburbano, la 
publicidad de un hipermercado, la lengua escuchada de una conversación 
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Callejera, el itinerario de un servicio de transporte público, el libro de texto 
escolar, el hombre que duerme a los pies de un cajero automático, el partido de 
fútbol en un parque el domingo, la puerta de una discoteca, la basura depositada 
en un contenedor, son, en fin, instantáneas de una geografía política en las que 
se hace visible la desigualdad social y la pobreza. 


Los movimientos sociales en la ciudad: El currículum encarnado 


En las ciudades se escribe con una nueva gramática de la política y el texto 
producido deviene movimiento social. El urbanismo de la vida cotidiana y la 
razón que le legitima, provoca la respuesta política desde la vida cotidiana. La 
Calle muestra cada día formas diferentes de un movimiento organizado que se 
insubordina y contesta las diferentes agresiones al cuerpo, el deseo, el trabajo, la 
sexualidad, la comunicación, el desplazamiento, la identidad, la vivienda, la 
educación, las relaciones, ... y lo hace con prácticas alternativas en la propia vida 
cotidiana. No es una experiencia social nueva, recordemos que las profundas 
transformaciones sociales a lo largo de la Historia tienen su origen en el 
descontento y la insatisfacción con el presente y el deseo de otra forma de vida; 
lo que si es nuevo —porque el propio proceso histórico lo actualiza— son las 


formas y los motivos por lo que se hacen visibles tales movimientos?*, El 
proyecto educativo de la ciudad, entonces, deberá prestar atención a las actuales 
emergencias de nuevos sujetos políticos, a las nuevas voces y a las nuevas 
problematizaciones de la política. 

No podemos aquí profundizar en la complejidad que acompaña el concepto y 


las prácticas de los movimientos sociales?>, pero sí señalaremos algunos rasgos 
distintivos y su relación con el tejido urbano, interpretando esto como potencia 
de currículum. El primero, la voluntad de ser sujeto; de ser sujeto de 
reconocimiento, sujeto de acción y transformación; es ésta una característica 
histórica que muta en cada momento de esa historia, produciendo un doble 
efecto: la creación de diferencia —nuevos sujetos en el escenario social— y la 
innovación en la formulación y desarrollo del conflicto social, nuevos lenguajes y 
nuevas formas de creación de conflicto. Como nos recuerda HERREROS, T. (2008, 
pág. 101), la huelga o las sufragistas estuvieron presentes antes de su 
reconocimiento legal; Rosa Parks ocupó la parte del autobús que correspondía a 
los blancos antes que la ley se modificara. En los adoquines levantados en mayo 
del sesenta y ocho empezaban a escribirse las críticas actuales al urbanismo 
salvaje y también la recuperación del territorio, las nuevas concepciones de la 
calidad de la vida, el reconocimiento de la diferencia o las críticas a la 
burocratización de la política. 

El segundo rasgo tiene que ver con lo pequeño, situado, personal, encarnado, 
inmediato y local de la actividad política. En la inmensidad de la metrópoli, en 
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medio del océano discursivo de la globalización económica y cultural, surgen a 
pie de barrio múltiples y diferentes experiencias sociales que indican la presencia 
de movimientos a menudo invisibles a los medios informativos, a las 
investigaciones académicas, a los programas y agencias institucionales de la 
política. Son grupos de mujeres, de jóvenes, de ciudadanos y ciudadanas de 
diferente índole y condición, que se agrupan para desarrollar un programa 
concreto de investigación y transformación social (el derecho a la vivienda, la 
solidaridad con la emigración forzada y los sin papeles, el acompañamiento a 
adolescentes excluidos del sistema educativo formal, la defensa frente al trabajo 
precario, la creación cultural y artística, la movilidad y el transporte público, etc., 


etc.20) 

Y el tercer rasgo, en estrecha relación con el anterior, tiene que ver con el 
cultivo de una cultura política alternativa a los modelos hegemonizados por los 
grandes partidos y sindicatos. Vivir el presente, evitar tiempos muertos, cultivar 
el deseo, construir conocimiento de la propia experiencia, buscar la horizontalidad 
frente a la jerarquía, desarrollar redes rizomáticas, recrear el lenguaje, reconocer 
la subjetividad en el trabajo de cooperación,... son algunos de los múltiples 
principios procedimentales con los que aparecen en los diferentes escenarios de 
la ciudad. 

El currículum de los movimientos sociales es, entonces, una invitación a poner 
la vida cotidiana en el centro del conflicto social y a hacer de ello un programa 
de aprendizaje y un proyecto colectivo de construcción de conocimiento 
emancipatorio. Y me parece que una característica central de este currículum es 
la alfabetización en nuevos lenguajes con los que expresar la conjunción del 
sentido ético, estético y racional de toda práctica social. El caso del zapatismo 
fue, en este sentido, paradigmático. A menudo, el lugar en el que se escribe el 
texto de estos nuevos currícula son los ateneos, centros sociales, centros 
culturales, patios o casas, formas diferentes de nombrar el espacio de encuentro, 
relación y creación de la cultura y la política alternativas que tienen, en la mayor 
parte de los casos, su lugar y espacio de relación e intervención en el barrio. 
Espacios para el intercambio de mapas conceptuales y procedimentales con los 
que aprender a pensar y actuar sobre el propio barrio y sobre la ciudad. 


Nudos, relaciones y experiencias. El currículum situacionista 


Negro africano, asiático oriental, 

indio americano, africano musulmán, 
blanco europeo, aborigen australiano, 
cinco continentes en un mismo corazón 
Multiracial, multicultural, 

multirracial, multicultural 

Desde Filipinas a América central, 

desde el Polo norte hasta Madagascar 
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este puto mundo no es de nadie y es de todos, 
cinco continentes en un mismo corazón 
Multirracial, multicultural, 

multirracial, multicultural 

No fronteras, no banderas, no a la autoridad 

no riqueza, no pobreza, no desigualdad 
rompamos la utopía, dejemos de soñar, 

arriba el mestizaje, convivir en colectividad. 
Gritaré que ardan las banderas por la fraternidad 
que caiga el patriotismo y la hostilidad racial 
cultura popular... 

(Fragmento de la canción “Mestizaje” del grupo SKA-P.) 


Pero la metrópoli contemporánea nos descubre también otras nuevas 
posibilidades fundamentadas en prácticas y experiencias con un importante 
potencial de desarrollo social y personal, con una importante capacidad 
liberadora y, por tanto, una importante posibilidad educativa. Nunca, como ahora, 
las ciudades han conocido la presencia del mestizaje étnico y cultural y si bien, 
como se señalaba en el epígrafe anterior, la interpretación va acompañada en 
muchos casos de la intolerancia y el rechazo, en otros constituye una 
esperanzadora y constructiva posibilidad de encuentro. La ciudad de Granada, 
por poner un ejemplo, ha conocido en sus bares estudiantiles un espontáneo y 
fructífero diálogo musical entre el flamenco y la músicas del magreb. Veamos 
otro ejemplo: en las actuales metrópolis la distribución comercial de los alimentos 
se concentra cada vez más en menos y más potentes supermercados —en el 
caso español el monopolio es escandaloso: cinco grandes empresas controlan 


más de la mitad de la distribución y venta de los alimentos??—: sin embargo, 
proliferan alternativas urbanas de consumo responsable, con circuitos cortos y de 
proximidad; y existen cooperativas de consumidores de productos ecológicos que 
funcionan a nivel de barrio y establecen relaciones de compra directa con los 
campesinos y productores de su entomo. 

Nuevos paisajes y nuevas culturas aparecen y desaparecen en una relación 
dinámica con los flujos y transformaciones de la ciudad. Manifestaciones 
artísticas se producen en la calle y allí son consumidas, con una clara voluntad 
desinstitucionalizadora; y los museos y las galerías tienen que “competir” con los 
muros de la ciudad y una forma de mercadillo ambulante y callejero priorizado 
por muchos artistas. La música y la canción popular —que siempre tuvo un 
origen comunitario y callejero, como el tango o el jazz— hoy muestra nuevas y 
radicales manifestaciones relacionadas con otras nuevas circunstancias 
metropolitanas: el hip hop o el regueton son también manifestaciones de una 
polifonía simbólica en la que se encuentran formas de hablar ruidos, formas de 
estar y manifestarse en la calle determinados grupos o sectores de los más 
jóvenes de la población. El bombardeo incesante de imágenes y objetos visuales 
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relacionados con la publicidad y el consumo ha creado una cultura visual 
fascinada por la imagen, pero de esa misma experiencia cultural 

—y comercial— surgen fotógrafos, cineastas, dibujantes, músicos, que 
pretenden darle la vuelta al discurso de la voracidad de la imagen sobre el 
individuo, recuperando ese cotidiano imaginario en un sentido alternativo, con 
nuevas estrategias de raíz dadaísta y pop. El glamour del signo high-tech en la 
arquitectura está igualmente acompañado de un movimiento arquitectónico y 
decorativo que reivindica la sosteniblidad y el uso de materiales reciclables en la 
creación de nuevos espacios públicos o privados. En fin, el desbordamiento 
demográfico y la aventura de instalarse en la ciudad —proceso vertiginoso, no 
sabemos si imparable—, está produciendo manifestaciones culturales e 
identitarias que toman como espacio de creación la experiencia callejera y 
ciudadana y proponen una lectura deconstructiva y crítica del escenario urbano y 
exploran mecanismos comunicativos en los que poner al sujeto en el centro de la 
relación dialógica con el entorno. 


Contra el desperdicio de la experiencia 


... no Otra cosa que el afuera, sino exactamente el adentro del afuera. 
DELEUZE, Giles, (1987). Pág. 128. 


A lo largo de los epígrafes anteriores hemos intentado un primer apunte sobre 
una cartografía urbana que es en sí misma una forma de vivir y, por tanto, una 
forma de narrar, de representar y de producir identidad social. Esto, que ya fue 
magistralmente expresado por Charles BAUDELAIRE O Walter BENJAMIN, constituye 
para nosotros un objeto de estudio al considerarlo como currículum, es decir, una 
estructura de conocimiento y de dispositivos culturales en el ámbito —social, 
antropológico, económico y urbanístico— de la ciudad, con los que interactúa el 
sujeto urbanita y construye/le construyen su identidad. Sin embargo, los currícula 
—escolares y extra-escolares— vienen instalándose en una racionalidad 
dominante que desperdicia y da la espalda a una estrategia de elaboración del 
conocimiento que parte del reconocimiento del sujeto y su capacidad para 
problematizar su experiencia. Considerar la ciudad como currículum, en el sentido 
que he intentado plantear, me obliga todavía a sugerir las condiciones necesarias 
para poner en crisis tal racionalidad. 

La primera condición es de carácter epistemológico y pasa por el 
cuestionamiento radical de una forma de racionalidad que fragmenta la mirada y 
concibe el conocimiento como un tránsito del no conocimiento al conocimiento 
absoluto. El punto de partida, para este cuestionamiento o ruptura con esta 
racionalidad hegemónica sería el siguiente: 


1. La comprensión del mundo de la vida y de sus acercamientos escolares y 
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educativos excede en mucho a la comprensión académica de ese mundo. La 
experiencia social y educativa del sujeto en la ciudad es mucho más amplia de lo 
que la tradición académica conoce y considera importante de esa experiencia. 

2. La comprensión académica del currículum escolar y el modo en que deviene 
hegemónica y actúa como forma y relación de poder tiene mucho que ver con 
este doble desprecio: a) El desprecio a la historicidad y al carácter 
localizado/situacional de los problemas sociales, culturales y educacionales; b) El 
desprecio y, por tanto, también el desperdicio, de la experiencia social y subjetiva 
construida en el interior del campo social de la educación. 

3. Para combatir el desperdicio de la experiencia y para hacer visibles las 
iniciativas y movimientos alternativos y para darles credibilidad, de poco sirve 
recurrir a nuevas propuestas o modelos científicos y académicos. En gran medida 
la propia Academia es la responsable de esa invisibilidad. Es necesario proponer 


un cambio de racionalidad, un modelo diferente de racionalidad?8, 


La racionalidad occidental ha venido edificándose sobre el privilegio de una 
forma de conocimiento científico cartesiano y positivista, asentado en las 
dicotomías: naturaleza/cultura; natural/artificial; mente/materia; vivo/inanimado; 
observador/observado; subjetivo/objetivo... Y como consecuencia de esta 
epistemología, la pedagogía y la escuela han venido enfrentando éstos y otros 
pares dicotómicos: niños y programas; prácticas y teorías; maestros e 
investigadores, conocimiento y experiencia,...Ciudad y Escuela. El mundo del 
currículum no escapa a este modelo y, además de fragmentar la experiencia 
cultural en la escuela en múltiples disciplinas académicas, fragmenta y separa esa 
experiencia escolar de la experiencia ciudadana. Como se señaló al principio de 
este texto, cuando el currículum escolar sale a la ciudad lo hace para incorporar a 
esa mirada fragmentaria la experiencia unitaria del sujeto en la ciudad. 

Sin embargo, ese modelo curricular está en crisis por muchas razones y de 
muchas maneras en las que aquí no podemos profundizar La autoridad 
disciplinaria se hunde con la tarima del aula; la fragmentación disciplinar da el 
salto mortal desde el aburrimiento cotidiano al sinsentido permanente. Para 
decirlo como Edgar Morin (1999), para amueblar bien la cabeza hoy son 
necesarios otros saberes, con otra organización y otro sentido. 

El problema del conocimiento y las oportunidades y experiencias de relación 
del sujeto con el conocimiento, plantea ahora una nueva mirada sobre el 
currículum como espacio en el que se dirime el combate por el reconocimiento de 
la experiencia. Esa nueva mirada no puede contemplar ya la ciudad como un 
espacio extracurricular, porque, si como hemos venido apuntando, gran parte de 
las relaciones entre conocimiento, poder e identidad social se producen en la 
ciudad, una teoría del currículum que contemple esa triple y estrecha relación 
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como experiencia educativa, tiene que comprender e intervenir dentro de esa 
relación, porque ese es un espacio privilegiado de producción de formas de saber 
y formas de subjetividad. El acercamiento a una teoría del currículum desde el 
postestructuralismo y los estudios culturales —donde encuentro una importante 
contribución de Tadeu Da Siva (1995, 2001a, 2001b)— nos permitiría escapar de 
una concepción estática, preelaborada e idealista del conocimiento producido en 
la ciudad, para entender mejor esta producción en términos de una relación viva, 
política e histórica entre sujetos que experimentan la ciudad. Para decirlo de otro 
modo, el currículum de la ciudad no es una lista de contenidos de la ciudad sino 
una actividad social cruzada por relaciones de poder donde son posibles 
diferentes y contradictorias producciones de identidad y subjetivación; una 
experiencia en la que nos vamos haciendo como sujetos concretos, particulares y 
específicos. La ciudad, la ciudad que vivimos más de la mitad de la población del 
planeta, es una poderosa narración sobre nosotros y sobre el mundo, sobre 
nosotros y los otros distintos y diferentes, sobre lo que fue, lo que está siendo y 
sobre lo que va a ser; una narración cruzada de significados y repleta de 
conflictos y luchas por el significado. El currículum de la ciudad es el cuento de la 
ciudad, pero también la deconstrucción crítica de esa narrativa y la posibilidad de 
otras miradas y de otras lecturas que lo subvierten. 

Las concretas alternativas didácticas coherentes con los argumentos anteriores 
son tantas y tan complejas como lo son las experiencias de vida ciudadana, 
puesto que la didáctica que se propone no es más que la acción estratégica que 
problematiza la propia experiencia en clave educativa. Sin embargo, es posible 
formular algunos principios generatrices. En primer lugar la recuperación y 
revisión de la memoria e historicidad de la pedagogía renovadora del siglo xx. El 
olvido es, además de una construcción social, una jugarreta de la historia que 
deja el cambio en el plano más superficial e irrelevante. El pasado siglo dio de sí 
una larga trayectoria de investigación didáctica y puso en el interior de las aulas 
prácticas alternativas de gran calado. No recurriremos al listado fácil, pero 
quienes trabajamos en este campo conocemos las posibilidades que ofrece la 
llamada Pedagogía Freinet, una larga trayectoria de intercambio colaborativo de 
prácticas alternativas nacidas de la experimentación del propio movimiento de 
maestros. Situar a Freinet en la ciudad —ya lo hemos dicho— no es la excursión 
y la visita al museo. Es algo radicalmente distinto porque es poner la palabra y la 
experiencia del sujeto en el centro del desarrollo curricular. No es posible olvidar; 
tampoco, todo el movimiento de educación popular en el sentido originado por 
Pablo Freire, porque ese movimiento nos aporta experiencias para pensar la 
ciudad como creación política y educativa: seguramente Freire nos diría que no 
se aprende la ciudad hablando de ella sino haciéndola y experimentándola, y eso 
pone en relación dentro de la práctica educativa una teoría diferente de la cultura 
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y del sujeto. El movimiento del profesor investigador y la experiencia del HCP 
promovida por Stenhouse, es otra referencia insoslayable, porque pone de nuevo 
en el centro del desarrollo curricular las cuestiones relevantes de la experiencia 
del sujeto, desbordando la estructura de las disciplinas para conformar currículum 
y dando al profesor un nuevo papel dinamizador de la relación entre sujeto, 
conocimiento y experiencia. El trabajo por proyectos es otra extensa tradición 
renovadora que pone el pensamiento, la palabra y el deseo del sujeto discente y 
docente en el núcleo del currículum y problematiza la experiencia social, concreta 
e inmediata. En fin, el recorrido por estas alternativas didácticas puede ser muy 
extenso. Y nos quedarían por explorar los no-lugares del currículum, que es 
aquello que la historia, la política, la teoría y la práctica del currículum todavía no 


ha podido experimentar??, En este último sentido pretendo inscribir la propuesta 
de este texto. 

La didáctica que se propone ha de revisar, igualmente, el papel atribuido al 
docente y, en términos más generales, al sujeto adulto dinamizador de los 
procesos de encuentro y exploración educativa de la ciudad. Los anteriormente 
citados movimientos pedagógicos aportaron sugerencias y ejemplos interesantes, 
tanto sobre las prácticas docentes relacionadas con la exploración e investigación 
del territorio y la apropiación y el desarrollo cultural, como sobre el diálogo con 
otros agentes y agencias que promueven el activismo cultural y educativo en la 
ciudad. El debate, entonces, sobre el sujeto docente, y sobre el saber y las 
prácticas que debería cultivar es un debate necesario que pone en crisis la 
obsesión academicista sobre la ultra especialización disciplinar y el autismo ante 
las miradas complejas y las voces de una investigación social y pedagógica 
comprometida y militante. En este último sentido cobran especial relevancia 
nuevas formas de redes y movimientos sociales que actúan en el territorio y 
desarrollan en su práctica un nuevo modo de pedagogía social que ha de ser 
tenido en cuenta. 


kk ok 


Nos quedamos en el inicio de un apunte que pretende una mirada sobre la 
ciudad como una forma de urbanismo social dinámico, indeterminado e 
inconcluso. Y por eso mismo, invita a pensarla como una forma de creación de 
currículum que pone al sujeto —que sale fuera de la casa y de la escuela— ante 
una múltiple y compleja potencia de experiencia. Laboratorio, entonces, donde se 
ensayan múltiples formas de subjetivación, de transición y de transformación 
social y cultural. 
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CAPÍTULO XXVI 


Otras escuelas, otra educación, otra forma de 
pensar en el currículum 


Por José ContrerRASs DOMINGO 
Universidad de Barcelona 


26.1. El pensamiento curricular es dependiente de un modelo 
escolar 


La cuestión de fondo que hay tras cualquier planteamiento o propuesta 
curricular es siempre qué experiencias educativas vale la pena proporcionar en 
nuestras instituciones educativas. Sin embargo, esta cuestión y la forma en que 
nos ponemos a responderla están llenas de implícitos, de supuestos operando en 
nuestro pensamiento acerca de qué son esos lugares que llamamos instituciones 
educativas y cómo realizan su actividad. Esto tiene que ver como intentaré 


mostrar, con una idea concreta de escuela? que se ha estabilizado en nuestra 
experiencia y en nuestra imaginación. Pero tiene que ver también con la propia 
historia del término currículum, fraguado en una determinada visión de la 
institución educativa y de la propia idea de enseñanza. 


Las investigaciones de David HAMILTON (19897, 1999b) sobre la aparición del 
término currículum nos ayudan a entender que su sentido originario está 
relacionado con una visión de la escolaridad y de la enseñanza. La noción de 
currículum, en el ámbito de la escuela europea moderna, viene ligada a la 
introducción de lo que HamiLTON (1999b, pág. 138; 2000) ha llamado un giro 
instructivo en la concepción de la educación, a lo largo de los siglos xvi y xvi, a 
partir del cual la literatura pedagógica empieza a centrarse más en la enseñanza 
que en el aprendizaje. Otros conceptos, que hoy nos parecen los habituales de la 
terminología didáctica, como programa, instrucción, curso, clase, método, 
hicieron entonces su aparición y conformaron toda una manera de entender la 
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organización tanto del enseñar como de la propia institución escolar. En concreto, 
la conceptualización curricular está históricamente ligada a una forma de 
entender la trayectoria educativa que está preocupada por la disciplina, por el 
orden y por la secuencia que ésta debe seguir (HAMILTON, 1989, pág. 45). 
Disciplina, orden y secuencia responden a una concepción de la escolaridad, 
como tránsito disciplinado y previamente planificado por las experiencias 
educativas. 

No estamos, por lo tanto, ante un término inocente que se pregunta sobre qué 
experiencias educativas valen la pena, sino ante un término que arrastra un lastre 
en su propia historia que nos condiciona en la forma de pensar sobre la 
educación, esto es, ante lo que WiLLIAM REID (1998) ha llamado una “categoría 
institucional”. Y de la misma manera, no podemos fácilmente pensar en las 
instituciones educativas al margen de la historia que las ha constituido y 
conformado. Las prácticas educativas se soportan en un lenguaje que las vuelven 
a llevar una y otra vez a un mundo de significados del que no es fácil sustraerse. 
Porque lo que revela la historia del lenguaje didáctico más convencional antes 
mencionado (curso, currículum, clase, programa, instrucción, método) es su 
dependencia organizativa, su vinculación a formas de administración de un 
sistema, mezclándose, o confundiéndose, o justificándose mutuamente las 
razones administrativas con las educativas. 

El efecto fundamental que ha tenido esta dependencia mutua de lo 
administrativo y lo educativo ha sido la limitación de nuestra imaginación 
pedagógica. De tal modo que nos resulta especialmente difícil, e incluso a veces 
parece que hasta imposible, si no ya impensable, otro modo de experiencia 
escolar que no se ajuste a lo que el vocabulario al uso permite decir. Y el riesgo 
es que lo ya instituido se convierta en el límite de lo posible, de tal manera que 
cualquier idea de innovación o de transformación educativa parezca poder 
solamente significar aquello que se modifica dentro de los parámetros de lo ya 
establecido. Una visión que encaja bien con una cierta idea de lo político como 
aquello que sólo se concibe y se resuelve en los términos de lo administrado y 
de lo administrable, en los términos de lo que ya está instituido y de lo que sólo 
se reconoce en la medida en que es producto de la regulación, consecuencia de 
las normas y leyes, producto de lo que se crea desde el poder. 

Pero si entendemos por curricular lo que tiene que ver con las preguntas (y las 
respuestas) acerca de las experiencias que son educativamente valiosas (en vez 
de lo relacionado con la selección, el orden y la secuencia de lo que tiene que ser 
enseñado y aprendido), y si entendemos por política lo que tiene que ver con las 
formas que se practican para hacer más humano y habitable este mundo, para 
crear más instancias y más posibilidades desde las que vivir (en vez de lo 
relacionado con el poder y las leyes), nos podremos abrir con más facilidad a la 
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exploración de aquellas cuestiones que, como veremos, nos provocará la 
experiencia de “otras escuelas”. Lo cual nos ayudará a poder pensar de nuevo el 
sentido de lo educativo. 

El propósito de este capítulo es mostrar que, frente a aquellas convicciones 
que limitan nuestra imaginación pedagógica y nuestra capacidad política, a lo 
largo de la historia y, casi podríamos decir, contra todo pronóstico, siempre han 
existido otros modos, otras experiencias educativas y escolares. Y que 
precisamente porque no responden a los parámetros con los que se han 
configurado las formas convencionalmente instituidas de escuelas, no sólo nos 
muestran otra realidad y, por tanto, otra posibilidad, sino que también, en el 
contraste, nos hacen conscientes del lenguaje y del imaginario con los que 
pensábamos lo educativo. 

Al mostrarnos estas “otras escuelas” otra realidad, nos ponen ante nuestra 
vista los axiomas de lo educativo implícitos en el modelo escolar convencional, lo 
cual nos puede ayudar a repensar aspectos de lo educativo que ya no 
pensábamos, asumidos como estaban en un límite de lo pensable que 
proporcionaba nuestro imaginario sobre la escuela, así como el lenguaje con el 
que era pensada. La cuestión es pues pensar, al hilo de la historia de otras 
escuelas, si cabe otra manera de pensar la educación y si podemos resignificar el 
lenguaje con el que nos referimos a ella o bien, hasta qué punto nos supondrá 
éste un lastre que nos dificultará que podamos dar ciertos saltos en la 
concepción y en la práctica de lo educativo, de tal manera que lo que en realidad 
necesitaríamos sería otro lenguaje para otra escuela, para otra educación. 

Sin embargo, la referencia a otras escuelas no se puede representar bajo una 
idea unificada, sino que al contrario, se abre a una pluralidad de concepciones y 
de experiencias más extenso y variado de lo que puedo tratar en estas páginas. 
Así pues, aunque lo ideal sería que a lo largo del capítulo pudiéramos explorar 
algunas de estas escuelas concretas y profundizar en su pedagogía, para así 
poder repensar el sentido de la escuela, de la enseñanza y de la educación, 
necesariamente el estudio tendrá que ser aquí sintético y selectivo, atendiendo 
tan sólo a algunos aspectos clave con los que pensar las aportaciones de algunas 
de estas escuelas. 


26.2. ¿Otras escuelas? De la escuela “naturalizada” al 
significado de “otras escuelas” 


El problema de partida es poder delimitar el foco de atención. Porque la 
expresión de “otras escuelas” es una forma pretendidamente ambigua de 
referirme a un fenómeno concreto: la existencia de escuelas que no se han 
configurado por los patrones que tenemos asociados a lo que es una escuela. Lo 
que muchas veces se llama también “escuelas alternativas” (CARNIE, 2003; KORN, 
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1991) o "escuelas libres” (GrauBARD, 1981; GRIBBLE, 1998). De hecho, la 
dificultad suele ser ésta, que nos cuesta entender qué puede ser “otra escuela”, 
ya que solemos tener tan naturalizada la propia idea de escuela que nos hace 
pensar que cubre todo el espectro de lo posible. Y sin embargo, esta idea que 
tenemos tan interiorizada, tan naturalizada, tan "universalizada” no deja de ser 
una concepción no sólo “arbitraria” (en el sentido de contingente, de que no 
responde a ninguna necesidad natural de que sea así), sino histórica (en el 
sentido de que se puede reconstruir el relato y las razones por las que se 
conformó así) y relativamente reciente (en la forma en que actualmente la 
conocemos, con los rasgos que más destacan hoy en ella, sus orígenes en 
España se remontan a poco más de un siglo). 

Esta naturalización de la idea de escuela la expone muy bien Antonio ViÑao al 
trazar la historia de la escuela graduada, prototipo del modelo escolar que 
tenemos interiorizado: 


“El término escuela sugiere hoy una determinada forma institucional y un modo concreto de 
organización. Evoca, ante todo, un lugar y un edificio en el que paredes y muros delimitan espacios 
y usos diferentes. En uno de esos espacios, el aula, aquel que al menos en teoría define al conjunto, 
un profesor enseña a un grupo de alumnos, de edad y conocimientos que se pretenden 
homogéneos, un currículum más o menos cercano a otro formalmente prefijado. Dicho currículum, 
fragmentado en cursos o grados anuales, cubre durante varios años académicos un nivel educativo 
determinado. Los alumnos, a su vez, son sometidos periódicamente a unos exámenes o pruebas, 
que pretenden medir de un modo objetivo su conocimiento parcial o total de dicho programa. Su 
evaluación se refleja en una nota o calificación global, para cada curso o nivel, que determina la 
adopción de diferentes decisiones sobre su futuro académico y profesional: promoción al curso o 
nivel siguiente, orientación hacia unas u otras ramas o salidas, recuperación, repetición, abandono, 
exclusión, etc. 

Este tipo de organización implica una determinada ordenación del espacio, tareas, ritmos y 
tiempos. También una distribución/asignación de usos a los espacios y objetos y una 
clasificación/valoración de profesores y alumnos. En suma, no sólo una división horizontal y vertical 
del trabajo sino, sobre todo, una cultura o modo de vida específico. 

Todo ello no parece hoy ni extraño ni excepcional. Antes al contrario, se considera el único modo 
posible de escuela, la única organización y cultura que puede calificarse como escolar. Más aún, de 
educativa. De ahí su fuerza expansiva. Su adopción por cualquier otra instancia social que pretenda 
transmitir saberes, habilidades y conocimientos; en otras palabras, que pretenda enseñar”. 

(VIÑAO, 1990, pág. 7.) 


Efectivamente, pensar hoy en la escuela supone pensar en salones separados 
dentro de edificios que constituyen recintos cerrados sin más vida propia que la 
vida escolar; aulas en las que sólo conviven (con más o menos restricciones a 
esa convivencia) niños y niñas de la misma edad, bajo la presencia de una única 
persona adulta, en relaciones normalmente masificadas, llenos de normativas que 
vienen impuestas por el hecho de la masificación. Aulas en las que las 
actividades fundamentales ocurren mientras están sentados ante una mesa, 
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siguiendo una secuencia de actividad que determina un currículum fragmentado 
por cursos y materias, y un horario y un calendario que establecen un momento 
y un tempo para el aprendizaje académico, separado a su vez de otras 
experiencias y saberes. Toda una estructura que supone que la escuela es 
fundamentalmente el lugar para enseñar (es interesante hacer notar que solemos 
decir que la escuela es el lugar al que se va a aprender, pero lo cierto es que la 
escuela está pensada y organizada como espacio, en primer término, para 
enseñar), y que, desde la perspectiva del alumnado, es el lugar para ser 
enseñado (y en la que, en todo caso, aprender es consecuencia de ser 
enseñado); enseñar, ser enseñado y aprender requieren un orden secuenciado y 
la actividad en el aula pasa por variantes de un principio fijo: todos hacen lo 
mismo, a la vez y de la misma manera, para llegar al mismo sitio. Y ello supone 
la aceptación de que la enseñanza, “educarse”, es una obligación, lo cual significa 
que debe nacer de la fuerza de voluntad ante el deber; pero también supone que 
si tal voluntad no aparece, puede llegar a ser obligada, a la fuerza (o “motivada”; 
una gran energía y tiempo se invierte en tratar de “convencer” o “seducir” al 
alumnado, mediante artificios de todo tipo, de la necesidad de lo que tienen que 
aprender). Por otra parte, como experiencia de vida social, la vida en la escuela 
es bastante singular (niños y niñas de la misma edad, conviviendo con tan sólo 
una persona adulta, aislados de cualquier otra oportunidad de relación o de 
experiencia salvo la que se origine en ese cubículo al que llamamos aula) y 
raramente se repiten tales circunstancias sociales en el resto de nuestras vidas. 

Todo el espectro de posibilidades de lo que puede ser la experiencia educativa, 
la vida de niños y niñas en crecimiento, su incorporación a saberes y prácticas 
culturales, todo lo que puede ser educarse, se ha sometido a un único modelo: la 
escuela graduada, en aislamiento, masificada, basada en la instrucción (esto es, 
en el aprender como consecuencia de ser enseñado), en el orden correcto de los 
aprendizajes y en la obligación. Una escuela, por lo demás, que se ha convertido 
en un engranaje de un monstruo gigantesco, el “sistema educativo”, lleno de 
burocracia, de controles, de razones administrativas más que pedagógicas para 
infinidad de sus prácticas, que basa el funcionamiento de su maquinaria en la 
lógica de la normativa (que busca el obligado cumplimiento al margen de las 
personas implicadas), más que en la de la relación, que es el espacio para 
encontrar lo adecuado. 

No deja de llamar la atención que toda la crítica académica a las prácticas 
educativas de la escuela, como toda la actual consciencia de institución en crisis 
(con un sector del profesorado quemado, con el desinterés o incluso violencia de 
parte del alumnado, con la falta de credibilidad o de reconocimiento social, etc.), 
tan sólo ha conducido a la recomendación de que había que modificar las 
prácticas en el interior de la escuela o sus relaciones con el exterior, pero no a 
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que había y hay algo que requiere un replanteamiento profundo de la propia idea 
de la institución escolar que se ha consagrado como única. 


¿Qué significa, entonces, “otras escuelas”? 

De lo que se trata, por ahora, es de poder concebir que hay escuelas que no 
responden a estos parámetros. Y nuestra pregunta necesaria es si cabe la 
posibilidad de pensar en experiencias educativas, en establecimientos escolares 
que, sin responder a esas pautas y principios establecidos, puedan sin embargo 
tener sentido, puedan ser defendibles como formas educativas, puedan 
proporcionar experiencias formativas que valgan la pena ser tenidas en cuenta. 

Evidentemente, con la denominación “otras escuelas” podríamos referimos a 
cualquier experiencia que no se atenga a los cánones de ese modelo escolar 
universalizado. Para algunos, incluso la idea de escuelas alternativas remite a una 
concepción de desarrollo espontáneo, sin más criterio pedagógico que dejar a 
niños vagando en medio de la naturaleza, sin presencia ni intervención de 
adultos. Una imagen que probablemente cumple el objetivo de reforzar el 
modelo universalizado, al proponer una alternativa al mismo como una posición 
sin criterio pedagógico. Sin embargo, a lo que yo quiero referirme aquí como 
“otras escuelas”, las que tomo como referencia, se alejan de estos tópicos y 
además de mostrar unas claras diferencias respecto al modelo convencional, 
tienen una serie de acotaciones que podríamos resumir así: 


e Son escuelas que no nacen en función de cumplir con las expectativas 
oficiales del sistema, sino con la preocupación por idear y llevar a cabo una 
propuesta educativa que atienda a lo que se entiende como nuclear de un 
espacio educativo: cuidar lo más propio de cada niño y cada niña y a la vez 
preguntarse por los ambientes, relaciones y experiencias que puedan ayudar a 
que cada uno, Cada una, pueda prosperar pueda desarrollar sus recursos. Son 
apuestas por vivir con los niños y niñas, acompañándoles en sus peripecias 
vitales, ofreciéndoles nuevas posibilidades. 

e Aunque no necesariamente se trata de escuelas "en medio de la naturaleza”, 
e incluso algunas pueden disponer de escasos recursos o espacios, se trata de 
escuelas que procuran generar ambientes con más grados de libertad que los 
que se pueden producir en escuelas circunscritas por las disposiciones al uso (en 
relación a espacios, tiempos, niveles, programas, tareas, calificaciones, etc.). 

e Escuelas en las que los espacios no se corresponden con la imagen de 
edificios llenos de aulas y pupitres, sino como espacios diversos, con mobiliario y 
con ambientes que sugieren otras disposiciones del cuerpo y del ánimo 
diferentes a las de sentarse ante una mesa y esperar a la actividad que se diga. 
Ambientes en los que tomar iniciativas, hacer cosas, agruparse de diferentes 
maneras; espacios semejantes a talleres de todo tipo, salas de estar, bibliotecas, 
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clubes de tiempo libre, rincones diversos. Y lógicamente, la diversidad de 
espacios significa también el movimiento, los recorridos entre ellos, lo que 
supone multiplicar las posibilidades de experiencia. 

e Escuelas que ofrecen espacios, materiales, experiencias, propuestas que las 
puedan vivir como importantes y necesarias, que les permitan incorporarse a las 
mismas con toda su energía vital y desplegarse según sus propios recursos y 
cualidades. Propuestas, en muchos casos, voluntarias y abiertas. 

e Escuelas en las que el cuerpo, el movimiento, el hacer con diferentes 
recursos y materiales, la creación física, la expansión, la expresividad, etc., se 
consideran experiencias necesarias y aspectos cruciales en el desarrollo y el 
aprendizaje. 

e Escuelas en las que se presta una especial atención a la observación y a la 
escucha de niños y niñas. En las que se cuenta con lo que cada uno tiene: su 
curiosidad, sus ganas de explorar lo que le rodea, su necesidad de dar sentido al 
mundo, su fuerte (y a veces conflictivo) vínculo con su familia, su deseo de 
encontrar su lugar en la relación con los otros. Pero también sus bloqueos, sus 
huidas ante según qué conflictos y dificultades; su predisposición en la forma de 
encarar el vivir y lo que eso le facilita y le dificulta. 

e Escuelas en donde niñas y niños pueden atender al sentido íntimo de sí, en 
relación a los demás, y en donde la tarea siempre en construcción (mientras se 
hace y se vive todo lo demás) es, en el fondo, la exploración de la libertad, 
entendida como la exploración y la apertura de sí a lo otro, como el ir asumiendo 
su propio camino, sus propias exploraciones y decisiones y las consecuencias que 
acarrea. 

e Se trata de escuelas que no se basan en, ni utilizan sistemas de presión y de 
control sobre los aprendizajes, sino que buscan la vivencia del sentido, del valor 
en sí, del deseo, de la apreciación de lo que se hace por lo que significa y reporta 
como experiencia y aprendizaje para quien participa de ello. Por la misma razón, 
son escuelas que se mantienen tan al margen como pueden de cualquier tipo de 
presión y control institucional, para poder realizar aquello que encuentran que 
tiene sentido y valor para quienes componen la comunidad educativa. 

e Son escuelas en las que no hay una separación entre el tiempo de vivir y el 
tiempo de aprender Las situaciones informales, las distintas formas de 
convivencia, el juego, la experimentación, los proyectos y planes propios, el 
tiempo personal, las propias decisiones y acciones, son fundamentales. Pero 
también las actividades y organizaciones que surgen de la necesidad para la vida 
en comunidad pueden ser parte de lo que compone la experiencia cotidiana. 


¿Por qué nos parece tan difícil concebir algo así en nuestras escuelas 
ordinarias? ¿Qué es lo que hace tan difícil que una escuela convencional pueda 
desarrollar propuestas pedagógicas inspiradas en ideas como las que acabo de 
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exponer? ¿Cuántas dudas nos genera respecto a sus virtudes pedagógicas? 
¿Cuántas respecto a su funcionamiento práctico? Para responder a estas 
preguntas creo que es necesario que volvamos a nuestra idea naturalizada de 
escuela y que nos fijemos en cómo se constituyó, porque es probable que así 
podamos entender mejor cómo se nos incrustó una pedagogía que está 
íntimamente unida a ese modelo escolar Porque la cuestión no es sólo que 
tengamos un modelo escolar que dificulta otra práctica, sino que estamos 
socializados en un modelo escolar que nos dificulta otro pensamiento 
pedagógico. 


26.3. La escuela graduada y la “naturalización” de su 
pedagogía asociada 


Podría contarse la historia de la escuela actual como la historia de la victoria o 
del éxito del modelo de escuela graduada, una concepción que introducía nuevas 
posibilidades, en comparación con las formas anteriores de organización de la 
enseñanza, pero que también venía plagado de problemas, como ha explicado 
con detalle VIÑAO (1990) para el caso español. Un modelo con poco más de cien 
años entre nosotros, pero que consiguió fructificar y ser aceptado como el mejor 
y, con el tiempo, único modelo de escolaridad. Conocer la historia de la escuela 
graduada es importante porque nos puede ayudar a entender cómo aparecieron, 
o al menos cómo se consolidaron y fijaron en el escenario de la enseñanza 
escolar, una serie de “categorías institucionales” (RED, 1998), de prácticas y de 
mentalidades pedagógicas que han pasado a ser o bien “de sentido común” o 
bien inevitables. 

Con anterioridad a la escuela graduada, los establecimientos de enseñanza 
consistían en lo que podríamos llamar la escuela-aula, esto es, un local en donde 
un solo maestro o maestra atendía a un número normalmente elevado de 
alumnos o alumnas de todas las edades y de todos los niveles de conocimientos, 
a lo largo de toda la escolaridad de esos niños y niñas (semejante a lo que 
conocemos como “escuelas unitarias”). Bajo esta organización, el conjunto del 
alumnado no constituía un grupo homogéneo; cada uno de ellos seguía su 
proceso de progresión y aprendizaje; en muchas de estas escuelas se procedía a 
un sistema de graduación interna creando, dentro del mismo recinto, subgrupos 
por niveles, en donde los auxiliares o los alumnos de mayor edad ayudaban al 
maestro en estas tareas. Si bien este había sido el orden habitual de las escuelas 
durante mucho tiempo, lo cierto es que desde finales del siglo xix empieza a 
interpretarse y valorarse este sistema como desorden. Una idea de desorden que 
empieza a introducirse en relación a otras dimensiones de la escuela, como la 
falta de un calendario que marque con claridad el comienzo y el final del curso o 
de un horario diario que organice la jornada (Viñao, 1998; EscoLano, 2000). Es el 
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momento de la introducción en el régimen de lo escolar del nuevo espíritu de la 
racionalización de la organización, de los tiempos, los espacios y las actividades, 
una mentalidad que ya ha aparecido en la organización de la producción (en lo 
que se llamó la organización científica del trabajo) y que poco a poco se va 


extendiendo a las instituciones a cargo del Estado?. 


La búsqueda del orden y la racionalidad, contra el desorden anterior se concibe 
mediante la graduación. Un modelo de escuela que ya estaba en práctica desde 
algunas décadas antes en Estados Unidos (Tyack y Cuan, 2000). En esencia, el 
sistema de graduación (que ya existía en los institutos de secundaria y en 
muchas escuelas privadas) consistía en crear grupos de alumnos homogéneos, 
normalmente a partir de la creación de grupos por edad, para que bajo la 
dirección de un maestro por grupo pudieran trabajar al unísono en el avance del 
programa escolar. Esta nueva configuración de las escuelas conduce a una serie 
de transformaciones que, siguiendo el estudio de ViÑAO (1990), podríamos 
resumir así: 


a. Aparece una nueva organización, que comienza con una nueva concepción 
del edificio escolar. Ahora las escuelas tienen que ser edificios que alberguen 
diferentes aulas, además de espacios nuevos previstos, como biblioteca, 
laboratorios, aulas especiales, gimnasio, comedor, despacho de dirección, sala de 
reuniones, etc. La escuela pasa a ser una organización más compleja, con una 
dirección, en donde hay que administrar aulas, equipamientos, colectivo de 
docentes, etc., y en donde crecen drásticamente las necesidades burocráticas. 

b. Una nueva concepción del programa o currículum. Con el modelo anterior 
de escuela-aula, bajo un único docente y con un alumnado que recogía todas las 
edades de la escolaridad y todos los procesos de progresión en el programa, 
cada alumno o alumna seguía su propio nivel (si bien es cierto que dentro de 
estas aulas ya se daban prácticas de graduación; pero al ser una organización 
interna, era posible siempre remodelarla en función de las necesidades, 
reajustando las agrupaciones tanto como fuera necesario). Ahora, sin embargo, 
el supuesto es que cada grupo tiene y ha de tener un mismo nivel. Y por 
consiguiente, el programa escolar ha de ser distribuido, fragmentado y 
secuenciado por cursos a lo largo de toda la escolaridad (una tarea que le 
correspondía a la dirección). Por consiguiente, la idea de programa o currículum, 
asociado a las nociones de orden, secuencia y progresión, cobra ahora una gran 
fuerza. Ya no es sólo una concepción del enseñar y aprender, sino una necesidad 
del régimen escolar graduado. 

c. Como consecuencia del currículum  secuenciado, los contenidos 
correspondientes a cada nivel tienen que distribuirse con precisión a lo largo del 
curso, fijándose un mismo ritmo de aprendizaje para todos. El horario, como 
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asignación de horas por materia y las programaciones, como forma de 
distribución del tiempo en tareas y aprendizajes, son instrumentos 
fundamentales. Una de las consecuencias de esta visión curricular secuenciada es 
la necesidad de un ritmo de aprendizaje igual para todos los alumnos del curso, 
que se supone que parten de un mismo nivel y tienen que acabar el curso con 
un nuevo nivel igual para todos. 

d. El hecho de que se conciban los grupos como homogéneos y el aprendizaje 
por cursos como una secuencia igual para todos para llegar a un mismo nivel de 
resultados, condujo a plantearse el problema de la promoción. Para constatar 
que los alumnos estaban en condiciones de pasar de curso, se fijaron pruebas de 
nivel que dieran fe de que los alumnos habían alcanzado los resultados 
esperados. Y lógicamente, los exámenes y la decisión sobre la promoción dieron 
lugar necesariamente a su opuesto: el fracaso y la no promoción y, por tanto, la 
repetición. 

e. La propia naturaleza de este modelo escolar basado en la clasificación y 
graduación, crea un problema inherente: la aspiración al ideal del grupo 
homogéneo y su imposibilidad fáctica. Tal situación conduce a diversos intentos 
de solución. De una parte, la creación de grupos especiales para retrasados, de 
manera que no interfirieran en los grupos “normales”. Pero aparece también el 


problema de los “adelantados” al nivel promedio”. La consciencia de esta 
imposibilidad de homogenizar los grupos y de garantizar la división del trabajo 
que se pretendía condujo a sistemas de organización curricular como el orden 
cíclico o el concéntrico, en definitiva basados en la repetición: siempre se trataba 
lo mismo, pero cada vez con más profundidad, con la esperanza de que todos 
los niños pudieran así ir avanzando, a base de repetir ampliando la extensión de 
lo tratado. 

f. La mentalidad de la graduación significa siempre un doble juego: hay que 
conseguir crear grupos adecuados a las características comunes de los niños. 
Pero luego hay que conseguir que éstos se ajusten a las características bajo las 
que están concebidos los grupos. Aunque se procura que los cursos se ajusten a 
los niños, en la práctica son ellos los que se tienen que ajustar al supuesto 
homogenizador del curso. Se pasa así de la descripción científica “del niño”, al 
sometimiento de cada uno a su descripción. Las prácticas de clasificación 
“científica” de la infancia acaban siéndolo en función de su mejor o peor 
adecuación al artificio que construye la escolaridad graduada: tener el nivel fijado 
por las secciones o cursos; corresponderse con las atribuciones fijadas como 
edad mental, o por las escalas de instrucción; aprender y progresar en el ritmo 


temporal establecido, etcétera”. 


g. Sin embargo, y a pesar de lo dicho, no hay que olvidar que la escuela 
graduada aparece como una innovación no sólo organizativa, sino también en el 
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seno de las innovaciones pedagógicas de la Escuela Nueva. La graduación 
supone establecimientos con más recursos que permiten otras prácticas escolares 
(aparecen por primera vez las escuelas que cuentan en sus instalaciones con 
campos de juego y deportes; además, algunas tienen también huerto, cocina, 
sala de dibujo, de música, biblioteca, laboratorio, etc.). También se intenta 
incorporar, gracias a la homogeneización de la clase, una pedagogía de grupo, 
centros de interés, sistemas de proyectos, salidas, en fin, formas de enseñanza 
activa que se basan en la posibilidad de ser compartidas por todo el grupo. Se 
pretende, precisamente porque todos los alumnos atienden a la vez, que las 
formas de control por parte del maestro puedan ser más suaves que las que se 
veía obligado a utilizar cuando en una unitaria masificada tan sólo podía atender 
a pequeños grupos cada vez, convirtiéndose el resto en un alboroto que sólo 
podía ser controlado por medios autoritarios. 

Pero lo cierto es que el método que acaba imponiéndose es el de la enseñanza 
oral y el sistema simultáneo, esto es, el sistema que se basa en la repetición de 
lecciones al unísono, de manera que, gracias a la ilusión del grupo homogéneo, 
el maestro se dirige y “recita” su lección a todo el grupo de clase, requiriendo la 
atención simultánea de todos y los alumnos responden “a coro” a las preguntas 
del profesor, o hacen los ejercicios del libro de texto. La configuración didáctica a 
la que conduce la escuela graduada (y la que realmente se busca) viene 
condicionada por la concepción del aula como un espacio unificado y homogéneo 
en el que todos los niños o niñas hacen lo mismo, a la vez, de la misma manera, 
para llegar a un mismo resultado?. 

En realidad, no todos estos rasgos aparecen debido a la escuela graduada; 
muchos de ellos, como han mostrado diversos autores (HAMILTON, 1989; 
QUERRIEN, 1994; DusseL y CARUSO, 1999; EscoLAno, 2000), fueron gestándose con 
anterioridad, modelando una visión pedagógica que, eso sí, encontró en la 
escuela graduada su encaje perfecto. Hasta el extremo de que, como hemos 
visto, se han convertido en sinónimos de escolaridad, creando una estrecha 
correspondencia entre una forma de organización, una concepción de la infancia, 
una metodología de enseñanza, una visión del currículum, etc. Tan potente 
resulta ser este modelo que algunos autores han hablado de “la gramática de la 
escuela” (Tyack y Tom, 1994) para referirse a su potencia de absorción y 
neutralización de los intentos de transformación de esa estructura y las pautas 
pedagógicas que lleva inscritas. Por encima de los cambios temporales, o de los 
superficiales, la gramática escolar permanece, en lo esencial, hasta hoy, 


inalterada”. 


26.4. Hay otras escuelas 
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La aparición de “otras escuelas” a lo largo de la historia ha respondido, de un 
modo u otro, a la búsqueda de otros modos de escolaridad que no estuvieran 
moldeados por estos patrones que hemos visto enquistados en la escuela 
graduada; ha respondido al deseo, por parte de sus creadores, de dar vida a 
otros espacios para el cuidado, el desarrollo y el aprendizaje de la infancia, 
pensados con otras premisas. 

Hay que tener en cuenta que la época en la que se está gestando la escuela 
graduada se caracteriza por ser una época en la que se está buscando una idea 
de escuela, nuevos modelos, precisamente por no tener aún fijada una idea de lo 
que debe ser esta institución. Es una época en la que se están ensayando 
nuevos modelos de escuela y que revela a la vez las diferentes visiones acerca de 
lo que debe ser la educación de la infancia. Así, nos encontramos a lo largo de la 
historia con ejemplos y creaciones que buscaron no sólo una nueva organización, 
sino la oportunidad de llevar a cabo nuevas maneras de educar. Ejemplos 
conocidos, como la escuela que fundó ToLsto1(2003), a mediados del siglo xix, O 
la Escuela Laboratorio, de Dewey (1994), en los últimos años del xix, o la Escuela 
Moderna de Barcelona, de FERRER I GUARDIA (1977), en los primeros del xx, o las 
escuelas Montessori (STANDING, 1973), en la misma época, no son sino las 
muestras más difundidas de lo que estaba ocurriendo en esos momentos en 
Europa y en América, como lo demuestra la obra de Dewey (1918), Escuelas de 
mañana, en la que analiza multitud de escuelas que suponían nuevas prácticas 
educativas y nuevas maneras de entender en qué debía consistir un 
establecimiento educativo. De la misma manera, en los inicios del movimiento de 
la Escuela Nueva, como documentó LUZURIAGA (1924, 1925, 1964), proliferaron 
experiencias de escuelas experimentales. 

Qué duda cabe que la más famosa de estas experiencias es Summerhill. Pero 
aunque fue creada en 1924, su proyección internacional se produjo en los años 
sesenta y setenta del pasado siglo, por ser ésta una época en la que proliferaron 
no sólo las escuelas alternativas, sino también el debate académico con respecto 
a ellas (GRAUBARD, 1981). Muchas subsisten en la actualidad y otras han ido 
apareciendo paulatinamente en años posteriores y en diferentes países de todo el 
mundo (GriBBLE, 1998). Escuelas de todo tipo, con distintos planteamientos 
pedagógicos y con diferentes contextos y desarrollos, tanto escuelas en medio 
de la naturaleza, como escuelas urbanas (DENNISON, 1972; MERCOGLIANO, 1998, 
2004), incluso algunas de ellas, dirigidas a poblaciones de riesgo (como la que se 
expone en DENNISON, 1972), o en contextos humildes en la India o en Tailandia 
(documentadas en GriBBLE, 1998). O escuelas en donde acogen a chicos y chicas 
con dificultades y discapacidades graves (como O Pelouro, en Galicia; ver 
CONTRERAS, 2002). Mientras que algunas de estas escuelas se han desarrollado y 
consolidado, pero tienen poca difusión, o no han teorizado su experiencia, hay 
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otras, como la escuela Pestalozzi (conocida como El Pesta), de Ecuador, que han 
profundizado en su experiencia a lo largo de los años de su desarrollo, han 
fundamentado y explicado su concepción y sus prácticas y las han difundido 
profusamente (Wip, 1999, 2003, 2004, 2006, 2007, 2009). Otras, como la 
Sudbury School, de EE UU han creado un red internacional de escuelas que se 
inspiran en ella. En fin, a lo largo de los años ha habido siempre, en todas partes 
del mundo, escuelas no convencionales. No siempre estas experiencias 
consiguieron sobrevivir; algunas, por la poca solidez de los planteamientos con 
los que nacieron; pero otras, por las dificultades materiales o políticas; o incluso 
otras, como la que relata DENNISON (1972), por la complejidad de la situación 
límite que abordó. Pero en cualquier caso, muchas de estas experiencias han 


mostrado un camino posible y realÍ, 

Hubo una época en que estas escuelas animaron el debate pedagógico, e 
inspiraron a docentes en sus proyectos escolares. Sin embargo, en la actualidad, 
este tipo de experiencias y la literatura que ha generado han perdido el 
reconocimiento académico del que gozaron en los años setenta. Cuando se trata 
de escuelas alternativas se sigue pensando en algo del pasado y no en 
experiencias actuales y en nuevas formas de concebir la educación escolar. En 
muchas ocasiones, preocupada la pedagogía por la idea de escuela “estatal- 
pública”, ha pensado más como el legislador que busca un modelo igual para 
todos, y ante lo que no era homogeneizable, ni posible de realizar por todos, lo 
ha rechazado o ninguneado. Nada interesa que no sea implantable por igual para 
todo el sistema educativo; nada que no sea “generalizable”, rechazándose todo lo 
que no pudiera ser asumido aquí y ahora por cualquier escuela estándar y por 
cualquier enseñante común. 


26.5. Algunas claves para otra educación desde las escuelas no 
convencionales 


Hablar de algunas claves pedagógicas que pueden extraerse de las escuelas 
alternativas es a la vez una necesidad y una dificultad. Es una necesidad, porque 
éste es justo el tipo de lecciones para otra educación que necesitamos extraer de 
la experiencia de otras escuelas. Sin embargo, es una dificultad, porque las 
escuelas alternativas no constituyen un conjunto homogéneo, no responden a un 
patrón, no son “un modelo”. Representan nuevas búsquedas, pero no los mismos 
hallazgos. Responden, muchas de ellas a una misma sensibilidad pedagógica 
inicial, pero ni la interpretan igual, ni se resuelven por los mismos caminos, ni de 
la misma manera. Así pues, el ejercicio de comparación que establezco, para 
extraer algunas claves, es un reflejo de mi propia lectura pedagógica, en la 
medida en que presto atención a aspectos que considero relevantes porque 
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permiten repensar la relación escuela-educación en ciertas direcciones. Y elijo 
fundamentalmente aquellas que suponen una clara diferencia con respecto al 
modelo naturalizado de escuela que hemos visto representado en la 
institucionalización de la escuela graduada. 


1. Escuelas pequeñas: Para alguna de estas escuelas, estamos hablando de 10 
o 20 alumnos; en otras, llega a haber hasta 200. No se trata tanto de una 


cuestión de número, sino de una medida más humana?, lo cual tiene que ver 
tanto con el número total, como con la forma en que se vive en la escuela, de tal 
manera que las relaciones particulares, con adultos o con otros niños o niñas, o 
incluso la posibilidad de estar solos, es respetada. Esto significa una organización 
que no masifica, que no crea grandes agrupaciones de alumnos, sino que 
posibilita la acción individual o en pequeño grupo. Muchas de estas escuelas se 
encuentran en edificios que no han sido pensados como “escuelas”, sino que 
originariamente fueron casas familiares, hotelitos, granjas, etc. Es decir, lugares 
en los que no suele haber grandes salas al estilo de un aula y en donde los 
espacios y su acondicionamiento también representan y proponen otras 
relaciones y experiencias. 

2. Convivencia inter-edades: Una convicción bastante extendida en estas 
escuelas es que niñas y niños aprenden (a convivir, pero también muchas facetas 
de la vida y muchas nociones y experiencias) a partir de la interrelación entre 
ellos; y la idea de la graduación, de la separación por edades, atenta contra esta 
idea, porque se basa en la idea de favorecer sólo en favorecer, la relación entre 
los más semejantes en saberes y experiencias. Del observar y compartir con los 
más mayores evidentemente se aprende; pero de cuidar y enseñar a los más 
pequeños, o de observar y recuperar de ellos aspectos que uno ya olvidó o 


relegó, también?0, Evidentemente, en espacios no graduados se rompe la idea 
de homogeneidad del grupo, y permite estar más atentos a la singularidad de 
cada chico o chica. 

3. La no linealidad del aprendizaje y del crecimiento: La escuela graduada 
parte del supuesto de que los niños crecen todos por igual y a la misma edad y 
de que es la institución la que tiene que organizar sus contactos y relaciones, 
favoreciendo (imponiendo) los que se producen entre los más parecidos. Pero en 
realidad bien sabemos que tanto el desarrollo como el aprendizaje no son 
lineales. Ambos son para todos como los dientes de una sierra, con altibajos, 
avances y retrocesos y para cada uno sigue sus propios vericuetos. Qué le va 
bien a una niña o a un niño en cada momento, qué es lo que está en 
condiciones de experimentar y aprender qué es lo adecuado para esta persona 
particular, qué relaciones son las que necesita, de quién aprende y qué, en qué 
cosas va “adelantado” y en cuáles va “retrasado”, no tiene una fórmula, no lo 
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sabemos más que a posteriori y con dudas respecto a la interpretación de su 
significado. Esto pone en crisis la propia idea que tenemos asimilada del 
currículum como plan secuenciado y homogeneizado de aprendizaje, del 
currículum lineal que avanza en un tiempo lineal, del aprender como algo que se 
atiene a un plan, de niños y niñas objeto de una programación a la que tienen 
que adecuarse. 

Si además tenemos en cuenta que muchos niños y niñas llevan consigo 
problemas personales, querer atender a una urgencia de aprendizajes formales o 
académicos puede ir en contra de la propia necesidad, de lo que tiene que ser 
resuelto antes. Dar tiempo es aquí una idea fundamental. El Kairós (el momento 
adecuado, el tiempo de la oportunidad) antes que el Cronos (el tiempo 
homogéneo e imparable del reloj). 

4. Aprendizaje orgánico: En relación con lo anterior cada una, cada uno, 
necesita seguir sus propias trayectorias para ir integrando una comprensión del 
mundo y de sus propios recursos para relacionarse con él. Las maneras en que 
se conectan las experiencias, así como los nudos y redes que forman, son 
singulares, pero son también circunstanciales, si se quiere mantener viva la 
implicación personal con la experiencia, el saber y el aprender. Es el propio 
camino que uno sigue, o bien la sensibilidad y captación de los estados y 
momentos particulares de cada uno por parte de las y los educadores, lo que 
hace posible que esa idea de aprender como algo orgánico siga su curso. 

Pero hay otro aspecto fundamental en esta idea de aprendizaje orgánico. Y es 
su no reductibilidad a una mera dimensión cognitiva (tal y como últimamente se 
viene entendiendo ésta, como la formación de esquemas de nociones y 
conceptos, como el cúmulo de ideas y pensamientos que puede tener un niño). 
Los seres humanos no somos sólo mente, razón, esquemas cognitivos. Cuidar un 
aprendizaje orgánico en niños y jóvenes supone prestarle una especial atención a 
las sensaciones que experimentan, a lo que se vive con toda la corporeidad, a la 
sensibilidad que se despierta, a la maduración orgánica y neurológica que se 
propicia en la experimentación con la vida natural, social y cultural. El aprendizaje 
orgánico supone el reconocimiento de un motor interno que se despliega si se 
mantiene sensible, reconociéndose en su cuerpo, que se relaciona creativamente 
con el medio y con los propios recursos innatos y aprendidos y que en la relación 
con los otros (adultos y niños mayores y menores) va construyendo el sentido 
de las cosas y el sentido reflexivo sobre la relación con los otros y con el 


mundo?!. Y es que la educación no es incorporar una cultura, sino incorporar-se 
a Una cultura, esto es, la relación que se crea entre lo personal-singular que cada 
uno tiene como propio, con el mundo social, natural y cultural. 

Un aprendizaje y desarrollo orgánicos, y esto es importante resaltarlo, que 
también se refiere a la propia escuela. Normalmente, estas escuelas no son la 
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materialización de un proyecto previamente definido, sino el desarrollo, con 
avances y retrocesos, con caminos tanteados y reconversiones en función de la 
experiencia, a partir de las intuiciones y de las convicciones con las que nace el 
proyecto. 

5. Libertad y responsabilidad: Una idea fundamental de estas experiencias es 
que con quien primero se debe entender una niña o un niño es consigo mismo. 
Y eso sólo es posible si se participa de un ambiente en el que uno tiene que 
decidir qué hacer y se asumen las consecuencias y la responsabilidad de esa 
decisión. Un espacio en el que tiene que manejar su libertad en relación con 
otros y otras, con quienes tiene que conseguir entenderse y convivir, siendo ese 
su aprendizaje de mayor calado para su vida presente y futura. Estas 
experiencias muestran también que no hay una idea ingenua de libertad; no se 
trata de “hacer lo que se quiera”, sino de tomar decisiones, asumir lo que se hace 
y de vivir los conflictos y las alegrías de estas decisiones. Y eso significa una 
estructura (relacional, social, natural, cultural) que acoge y posibilita. Pero esa 
estructura tiene que ser pensada para la experiencia del hacerse cargo de sí; no 
puede ser por tanto una reproducción de las formas de control e imposición que 
dominan muchos ámbitos de nuestra vida social. Esta idea de libertad y 
responsabilidad suele tener como escenario fundamental, en muchas de estas 
escuelas, las formas de regulación y decisión colectiva, en donde chicos y chicas 
deliberan y deciden con respecto a muchos ámbitos del funcionamiento de la 
escuela. 

6. Respeto profundo por la infancia y la juventud: Lo que muestran 
principalmente todas estas experiencias es que es el respeto y el amor a la 
infancia lo que impulsa en primer lugar el propio deseo de crear a 
contracorriente, estas escuelas. Pero es también un profundo respeto y amor lo 
que hay detrás del deseo de querer entender, atender y cuidar lo que cada niño, 
cada niña lleva consigo como propio y singular, y la forma en que se busca que 
su incorporación a la vida social y cultural no sea a costa de esto que tienen de 
genuino y propio y que tiene que ser salvaguardado a toda costa. Esto supone la 
atención y el cuidado, por parte de educadoras y educadores, para conectar con 
la energía propia, los recursos y los intereses de cada criatura, para que puedan 
cultivarlos y ampliarlos, en relación y respeto mutuo. Y supone también la oferta 
de un espacio educativo no fijado, sino abierto a la necesidad y a las 
circunstancias, siempre en adaptación. Una estructura escolar que se presta a irla 
cambiando para poder atender y cultivar lo fundamental. 

7. Una oportunidad para las familias: En la medida en que estas escuelas 
representan otra manera de entender la educación, ponen ante las familias la 
oportunidad de repensarse muchos aspectos de la crianza y del acompañamiento 
de hijos e hijas en su desarrollo, así como del tipo de vida en el que los estamos 
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criando. Ya de por sí, muchas de las familias que buscan estas escuelas lo hacen 
porque están desarrollando esta reflexión, o están buscando otro tipo de vida en 
relación al trabajo, el consumo, las relaciones comunitarias, la salud, etc. 


26.6. Otra manera de pensar sobre el currículum 


Todas estas ideas representan una pedagogía: un modo de enfocar las 
relaciones entre adultos y niños y jóvenes, una manera de entender la relación 
entre las nuevas generaciones y la sociedad y la cultura, una comprensión de lo 
que supone aprender y crecer madurar como persona en una sociedad. Una 
pedagogía que intenta responder a cuáles son las experiencias que necesitan 
niños y jóvenes para crecer con equilibrio, seguridad y decisión, para poder vivir 
sus propias vidas con dignidad, con consciencia y con libertad. Una pedagogía 
que se propone cuidar y fortalecer los recursos personales para afrontar el vivir 
con deseo, sensibilidad y apertura; que busca proporcionarles espacios, 
relaciones y experiencias para poder confrontar sus vivencias con otros, para 
poder ampliar y contrastar sus visiones y convicciones sobre el mundo, sobre los 
demás y sobre sí mismos, para poder encontrar los equilibrios entre la vida 
propia, los propios deseos y necesidades y los de los demás. Una pedagogía, 
pues, que supone una visión curricular, tal y como planteaba al principio de este 
capítulo, esto es, una orientación concreta a la pregunta: qué experiencias 
educativas vale la pena proporcionar en nuestras instituciones educativas. 

Y a buen seguro que se trata de una pedagogía y de una visión curricular, que 
comparten muchos docentes y que orienta su hacer en sus aulas y centros, en 
escuelas convencionales. Hay enseñantes que intentan vivir en sus aulas otra 
idea de tiempo, acompasado a los acontecimientos relevantes; y otra idea de 
espacio, como lugar de relación y convivencia. O que entienden su labor como 
forma de apoyo a conversaciones productivas, de las que nacen proyectos y 
acciones que permiten que su alumnado pueda partir de sí mismo, de sus 
vivencias, saberes, necesidades y deseos; que respetan proyectos personales y se 
preocupan por las necesidades y singularidades de quienes conviven en clase; 
que están abiertos a lo que nace del encuentro, que aprovechan lo imprevisto, 
que favorecen las trayectorias de actividad y de aprendizaje que adquieren 
sentido individual y/o colectivo. Pero lo cierto es que todo esto lo tienen que 
hacer dentro de un espacio institucional concebido con una estructura y para 
funcionar con una lógica que están inscritas en la escuela graduada. Y eso 
significa para ellos y ellas funcionar a contracorriente de la organización y la 
lógica instituidas, esto es, en aulas concebidas como espacios determinantes de 
la actividad, con mobiliario pensado para la actividad sentada, con la idea de 
grupo de edad como colectivo de realización de actividades iguales para todos, 
con horarios en los que se prima la separación de actividades según la lógica 
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disciplinar con una idea de aprendizaje ordenado, secuenciado, en progresión 
lineal, colectiva, prefijada, etc. 

Todo: grados, horarios, aulas, mobiliario, resultados previstos, etc., están 
empujando continuamente hacia una pedagogía coherente con una visión 
curricular: un currículum lineal en un tiempo lineal, el curso de cada grado como 
lo que corresponde con una “porción curricular”, y una enseñanza entendida 
como “acción de instruir” (esto es, la acción dirigida al alumno para que éste 
haga aquello que le viene solicitado, entendiéndose que esta acción es la que 
hace que el alumno aprenda y que aprenda aquello que se previó: el currículum 
programado). Así, resulta extremadamente difícil mantener una pedagogía abierta 
a lo imprevisto, que cuente con los mundos personales y los intereses y deseos 
del alumnado, en donde aprender adquiera oportunidad y sentido en función de 
múltiples variables siempre cambiantes, si el referente curricular y pedagógico 
permanece inmutable en la institución: aprendizaje ordenado y secuencia en 
grupos que avanzan de nivel y a la vez, año tras año. 

No obstante, sería ingenuo, pensar que bastaría con “desgraduar” la escuela 
para revertir la situación, ya que ante lo que estamos es ante la confluencia de 
tres elementos: una organización escolar (la escuela graduada), una categoría 
institucional (el currículum como orden y secuencia en la enseñanza y el 
aprendizaje) y una pedagogía (la enseñanza como acción de instruir). Por tanto, 
si bien la modificación de uno de los tres elementos puede desestructurar los 
otros dos, lo más fácil es que sea al contrario: que los otros dos vuelvan a 


instaurar el que se modificó12. Pero por esta misma razón, tampoco es suficiente 
con tener otra visión pedagógica, si la estructura institucional está reclamando en 
su lógica interna secuenciación, orden de aprendizaje, homogeneidad e igualdad 
de resultados. Esto explica por qué propuestas bienintencionadas de modificación 
pedagógica acaban siendo otra vez absorbidas por la pedagogía de la instrucción. 
Y es que este tipo de docencia (la que la entiende como “acción de instruir”) crea 
la sensación de seguridad, al haber seguido la lógica de la organización, esto es, 
la lógica de la enseñanza ordenada y del currículum secuenciado, en vez del 
sentido, más arriesgado, del encuentro abierto entre niños y adultos, la 
exploración de la libertad, la apertura a las inquietudes y curiosidades, el 
acompañamiento maduro y reflexivo a lo que los niños muestran como potencial, 
como singularidad, como capacidad de iniciativa y decisión, haciendo de todo 
esto la oportunidad y el camino del aprender. De la misma manera que Linda 
McNeL (1986) ha señalado el modo en que las normativas y controles que se 
ejercen sobre las escuelas y profesorado les empujan a lo que ha denominado 
una “enseñanza defensiva” (esto es, modos de conducir su trabajo docente 
orientado por no entrar en conflicto con las exigencias y controles, más que por 
promover una enseñanza comprometida), y es así como Howard GARDNER (1993) 
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ha explicado que las exigencias de resultados suelen conducir al profesorado y al 
alumnado a contentarse con “compromisos de respuestas correctas”, en vez de 
“arriesgarse a la comprensión”, de la misma manera podríamos decir que el 
sistema escolar que tenemos tiende a crear un “compromiso de instrucción 
secuenciada”, frente al riesgo del encuentro abierto entre niños o jóvenes y 
adultos, frente al riesgo de propuestas y exploraciones abiertas, frente al riesgo 
de contar con deseos, intereses, necesidades, iniciativas y proyectos singulares, 
frente al riesgo de lo imprevisto, de lo no programado. 

Lo que muestran las experiencias de algunas escuelas alternativas es que la 
enseñanza, el aprendizaje, la educación y la propia escuela pueden ser otra cosa. 
Y que la pedagogía que las guía es posible al cambiar la organización y la 
naturaleza de la categoría institucional del currículum. De tal manera que éste 
deja de ser la forma de definir el plan de instrucción para ser el modo de 
reflexionar tanto acerca de las propuestas que se ofrecen, como de aquellas que 
nacen en el encuentro educativo, para poder pensar y analizar sobre lo que éstas 
significan para cada niño o niña, o para cada joven, lo que revelan tanto del 
valor de la propuesta, como de quiénes son y qué les va bien a cada uno de 
estos chicos y chicas, sin determinar ni quienes son, ni quienes serán, pero 
abiertos a tantas posibilidades y oportunidades como puedan darse, como 
puedan imaginarse, como puedan necesitarse. 

Lo que necesitamos, por tanto, es una mayor apertura institucional, de tal 
manera que puedan proliferar distintas formas de concebir la organización 
institucional de la escuela, así como distintas maneras de concebir las propuestas 
de enseñanza y los encuentros educativos que puedan ocurrir en su seno. Y esto 
supone un abandono de las formas de administración que se mueven con la 
lógica de la regulación, de la generalización y homogeneización de los propios 
espacios escolares. Una apertura administrativa, que admita la capacidad de 
experimentación, de creación y desarrollo de otras escuelas, con otra lógica en 
sus procesos, relaciones, experiencias y aprendizajes, que puedan actuar como 
un modo de mantener un debate crítico sobre qué debe ser una escuela o qué 
puede llegar a ser. Porque preguntarse qué puede llegar a ser una escuela, desde 
las experiencias de otras escuelas que muestran otros caminos, es también la 
forma de mantener abierto el debate sobre cuál es la educación que queremos 
ofrecer a nuestros hijos y cuál es el mundo que queremos legarles. 
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— (2009). La vida en una escuela no-directiva. Diálogos entre jóvenes y adultos. Barcelona. Herder. 


1 A bo largo del texto utilizaré el término “escuela” para referirme en general a las instituciones educativas 
de enseñanza reglada. 
2 Algunos capítulos de esta obra se encuentran traducidos al castellano en HAMILTON (1991a, 1991b, 
1999a). 
3 De hecho, ya llevaba tiempo practicándose distintas modalidades de racionalización y disciplinamiento 
en estas escuelas-aula, como la organización interna por secciones, los sistemas de enseñanza mutua, 
etc., (HAMILTON, 1989; DUSSEL y CARUSO, 1999; ESCOLANO, 2000). Toda una serie de principios de 
organización, de inspiración militar y con claras continuidades en la organización científica del trabajo, con 
los que se pretendía aumentar el orden y el rendimiento. Sin embargo, estos modelos no cuestionaban la 
idea de escuela como aula unitaria, sino que pretendían hacerla más eficiente. 
4 Incluso, para garantizar sistemas de clasificación refinados, se propone que los grupos escolares sean 
numerosos (incluso de más de mil alumnos), para poder crear cuantas secciones sean necesarias (ello 
permitía crear secciones no sólo por edad, sino por conocimiento o inteligencia dentro de una misma 
edad). Una política que tuvo sus detractores al convertirse su funcionamiento en “escuelas-cuartel”, con 
métodos disciplinarios militares debido a la masificación (VIÑAO, 1990, pág. 45). Hay que tener en cuenta 
que en esta época de la organización científica del trabajo ha aparecido la psicología de la clasificación, 
preocupada por la medición, las escalas métricas de inteligencia, determinación de la edad mental, escalas 
de instrucción etc. Es decir, el triunfo de la psicología “científica” (Ibid., págs. 83ss.). 
5 Un autor de la época lo expresa así: “la enseñanza graduada se funda en el desarrollo gradual y 
armónico de la naturaleza del niño. Exige un plan de enseñanza... racionalmente orgánico... desenvuelto 
en períodos evolutivos [y la] sumisión racional al mismo de alumnos y maestros”. 

(V. PINEDO, en 1911, citado por VINAO, 1990, pág. 96). 
6 Véase, como ejemplo, una descripción, con pretensiones modélicas, de las clases de una escuela 
graduada de los años treinta: “Generalmente el maestro trabaja en pie y los niños sentados. El material 
más usado por el maestro es el clarión [tiza] y escribe en el encerado. Los niños de la primera y de la 
segunda sección escriben con lápiz en octavillas de papel blanco, que poco a poco se van sustituyendo 
por la pluma y octavillas de papel cuadriculado; en todas las secciones se usa el cuaderno y la pluma. En 
los cuadernos, el niño copia lo que el maestro escribe en el encerado, o lo que dicta, o lo que va 
resultando de la conversación, o lo que es exigencia de una determinada labor, o lo que siente placer en 
escribir o dibujar. El cuaderno es único; es un instrumento de trabajo. El maestro no corrige ningún 
trabajo; desde su puesto, ante los niños, observa la manera de trabajar de todos; oye lo que dicen; al 
circular por entre las mesas va mirando lo que los niños han hecho. Así se entera para modificar su hacer, 
insistir en éste o en el otro punto, señalar personalmente las faltas posibles, para que cada niño procure 
descubrir las suyas y corregirlas”. (Citado por VINAO, 1990, pág. 115.) 
7 La consciencia de la rémora de estas estructuras escolares tan fuertemente instituidas está presente (en 
ocasiones) en algunos autores. Por ejemplo, en MEIRIEU: (sigue en pág. 558) 
“...nos enfrentamos a un obstáculo considerable... se trata de la noción en sí de “clase. Obviamente, como 
nos lo señala G. AVANZINI, “este modelo es relatvamente reciente en la historia de las instituciones 
educativas ya que prácticamente no se dio de forma generalizada antes de fin del siglo XIX”, pero está tan 
insertado en las mentes que no nos imaginamos que sea posible enseñar de otra forma. No obstante, y 
nunca insistiremos lo suficiente, es la noción de clase la que nos tiene presos, que nos hace ir de unas 
soluciones homogéneas a otras heterogéneas, tan insatisfactorias unas como otras; es la noción de clase 
la que nos tiene presos en progresiones lineales, la que nos conduce a aburrir a algunos, mientras que a 
otros les falta tiempo; es la noción de clase y su dependencia horaria la que nos impone poco o mucho el 
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hecho de recomenzar eternamente el mismo método expositivo, la que nos prohíbe variar los ejercicios, 
Salir de la escuela; es la noción de clase y la asignatura, tan estrechamente asociadas, las que remiten el 
encuentro metodológico con el alumno y la ayuda al trabajo personal a unos márgenes que podrían ser 
muy decisivos para su éxito; es la noción de clase y la geografía del aprendizaje que ella impone lo que 
moldea la comunicación, prohíbe o hace muy difícil la recogida de información; es la noción de clase la que 
genera esas repeticiones absurdas que sabemos muy bien que casi no resuelven nada; es la noción de 
Clase, finalmente, la que encierra a los docentes en el individualismo y hace del trabajo en equipo una 
epopeya heroica... Es pues la noción de clase lo que hay que romper o, por lo menos, hacer más flexible”. 
(MEIRIEU, págs. 176-177). 

8 Es imposible dar cuenta aquí de la multitud de escuelas no convencionales, en toda su variedad de 
enfoques y en la singularidad de las historias y circunstancias que las han conformado. Para hacerse una 
idea al respecto, puede consultarse el monográfico de la revista Cuadernos de Pedagogía, de diciembre de 
2004, “Otra educación, otras escuelas” y en concreto, el apartado “Para saber más”, en el que se 
presenta una bibliografía básica, una selección de escuelas alternativas de todo el mundo y redes de 
escuelas y distintas organizaciones y webs, que, a su vez, permiten acceder a más escuelas. 

9 Existe precisamente en el Reino Unido un movimiento llamado Human Scale Education que promueve y 
apoya a escuelas alternativas, entendidas sobre todo como escuelas pequeñas. Ver www.hse.org.uk. 

10 Si esto es siempre importante, aún lo es más en sociedades en las que abundan cada vez más los hijos 
únicos y en donde aumentan las dificultades para una relación espontánea, en los espacios públicos, entre 
niños, niñas y jóvenes. 

11 Para una explicación detallada y bien fundamentada de esta idea véase WILD (2003, cap. 4). 

12 Esto puede observarse en el hecho de que algunas escuelas unitarias, a pesar de ser una escuela de 
grupo único, de una única aula y niños y niñas de todas las edades de la educación primaria, vuelven a 
instaurar en su interior la separación por edades, adjudicando tareas separadas, ordenadas y 
secuenciadas. 
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PARTE VI 


La mejora del currículum 
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CAPÍTULO XXVII 


La investigación en el ámbito del currículum y 
como método para su desarrollo 


Por Nieves BLanco GARcÍA 
Universidad de Málaga 


27.1. ¿Qué significa investigar1? 


Demasiado a menudo resulta cierto, como dijera Charles Kettering, que 
“investigación es una palabra sofisticada que asusta a mucha gente”. Es cierto y 
es innecesario porque, continúa este autor en realidad investigar es algo 
bastante simple: “Esencialmente, la investigación no es más que un estado 
mental... una actitud amable y de bienvenida al cambio... La investigación es un 
esfuerzo por hacer mejor las cosas y que el momento del cambio no nos 
encuentre dormidos. Es una mente que resuelve problemas en contraste con una 
conformista. Es la mente del mañana en vez de la mente del ayer” (en SHAGOURY 
y MiLER, 2000, pág. 18). 

Tal como se recoge en el diccionario de María Moliner, la palabra investigación 
deriva de vestigium; sus significados hacen referencia a indagar, hacer gestiones 
o diligencias para llegar a saber cierta cosa. Su campo semántico está ocupado 
por términos como: averiguar buscar curiosear, enterarse, escarbar escudriñar; 
examinar, explorar, mirar, preguntar... 

Así que, según su etimología, investigar significa mirar detenidamente, seguir 
las huellas, los vestigios de algo. Esto nos lleva a establecer que no basta sólo 
con mirar con hacerse preguntas, sino que hay que hacerlo con una cierta 
actitud y también de manera ordenada o sistemática. En algunas lenguas, como 
el inglés (re-search) o el catalán (re-cerca), el término conserva el sentido 
insistente de una búsqueda, de un reto intelectual para encontrar sentido a algo, 
para hallar respuestas a preguntas, volviendo a mirar con sistema, detenida e 
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intencionadamente. Incluso las cosas aparentemente conocidas, volviéndolas a 
mirar con otros ojos, porque al fin y al cabo, como dice Elliot Ersner, "el ojo no 
es sólo una parte del cerebro, sino una parte de la tradición” (1998, pág. 62). 

Se trata, entonces, de algo bastante común, pero no tan sencillo como pudiera 
parecer. Investigar es un verbo cuyo significado abarca o se dice de acciones 
que, aún teniendo un referente común —el de indagar o buscar el conocimiento 
de algo—, se puede referir a realizaciones muy diversas. Investiga un científico 
en el laboratorio, alguien que busca en una biblioteca o archivo lo que un autor o 
autora dijo en una ocasión, quien pregunta a la gente sobre algo, quienes 
quieren saber dónde perdieron algo, etc. 

La polisemia comprendida en el verbo investigar se restringe significativamente 
cuando se habla del sujeto que investiga (el investigador o la investigadora) o 
cuando se trata del resultado de la acción: la investigación realizada. El uso en 
estos dos casos está más delimitado. No se dice de todo aquel que indaga que 
es un “investigador”, ni todos los procesos se admiten como investigación. Es 
como si el sentido asentado del lenguaje nos estuviese indicando que hay 
muchas actividades que denominamos de investigación que hacemos los seres 
humanos, pero no todas son realizadas por investigadores y que todos los 
resultados que de ellas se obtienen no se consideran como investigaciones. 

Investigar es una actividad que puede ser practicada por cuantos sigan las 
exigencias básicas del pensamiento riguroso; no es una tarea que excluya, 
singularice y distinga a las personas que quieran conocer mejor la educación, 
separándolas con la distancia que genera el halo que prestigia a la investigación. 
Ser investigador es, antes que nada, ser estudioso de algo, alguien que piensa, 
que busca conocimiento. Investigar es básicamente pensar. El pensamiento no 
siempre es lo necesariamente preciso, riguroso, sistemático; ni está siempre 
sujeto a un plan, guiado por un método o sometido a crítica y revisión. Aunque 
también ocurre que lo que en términos académicos se suele reconocer como 
investigación no siempre se acomoda a las normas o criterios de calidad del 
pensamiento riguroso. 

Fred KERLINGER —un reconocido especialista en investigación positivista— 
indicaba que se puede asignar tal nombre a la indagación “sistemática, 
controlada, empírica y crítica de proposiciones hipotéticas acerca de las relaciones 
entre fenómenos naturales” (en COHEN y MANION, 1990, pág. 27). Así que la 
investigación se distingue de otras formas de indagación porque es sistemática y 
controlada, basada en el método hipotético-deductivo; es empírica y es auto- 
correctora o sujeta al escrutinio público. 

Por su parte, Max Van ManeN (2003, pág. 29), desde una posición 
epistemológica bien distinta —la fenomenología— señala cuáles son las 
Características que debe reunir la indagación para que pueda ser calificada de 
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científica: sistematización, explicitación, autocrítica contraste intersubjetivo. 

En el ámbito del currículum, debemos a Lawrence STENHOUSE haber 
caracterizado a la investigación como “una indagación sistemática y mantenida, 
planificada y autocrítica, que se halla sometida a la crítica pública y a las 
comprobaciones empíricas en donde éstas resulten adecuadas” (1987, pág. 42). 
Se basa, dice, en la curiosidad y el deseo de comprender y persigue su 
materialización de forma consciente, sistemática y pública. 

Pedir que la indagación, para ser calificada de investigación, sea autocrítica 
significa que debe estar abierta al cuestionamiento público. Y esto quiere decir 
que, en principio, se opone a la privacidad y a la actitud de auto-justificación, 
que es lo que ocurre cuando “tener razón” prevalece sobre la comprensión de las 
situaciones. Y en tanto que pública, debe estar abierta al escrutinio de otras 
personas, debe ser comunicada y puesta a disposición de otras personas 
(docentes, estudiantes, familias, administración) a través de canales diversos, 
tanto de comunicación oral (en claustros o seminarios) como escrita (libros o 
revistas especializadas, informes de investigación, por ejemplo). 

Hablar de sistematicidad implica intencionalidad, consciencia y organización. 
Sugiere planificación, recogida de información y elaboración de la misma; 
requiere que le dediquemos atención y tiempo y que tengamos algún esquema 
de interrogación para obtener las respuestas que andamos buscando. Y nos 
indica también que la recogida de información debe ser coherente con las 
preguntas que nos hacemos y con el contexto en que trabajamos. Porque, como 
subraya Robert STAkE, “la buena investigación no es tanto una cuestión de 
buenos métodos como de buen razonamiento” (1998, pág. 28); con ello quiere 
enfatizar la necesidad del rigor y la disciplina en el diseño y el desarrollo de la 
investigación. Se trata, entonces, de una actividad que exige rigor pero no 
rigidez. 


27.2. Investigar es pertenecer a una comunidad 


Aunque a menudo se tiene la imagen del investigador como un hombre 
solitario y un tanto ensimismado al que —de repente— se le ocurre alguna 
genialidad, lo cierto es que la investigación se realiza dentro de comunidades y 
que quienes se embarcan en esta tarea comparten supuestos y recursos 
(conceptuales y técnicos). 


Debemos a Thomas Kuhn? el haber documentado de modo incontestable que 
la actividad científica no es sólo una empresa intelectual sino también una 
empresa social que hay que valorar y comprender en su devenir histórico. Para 
referirse al conjunto de supuestos que —en contextos y tiempos definidos— 
comparte una comunidad científica acuñó el término paradigma; un término que 
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ha tenido una gran aceptación a pesar de que, paradójicamente, no tiene una 
definición precisa (baste decir que en la obra de su autor se han identificado 
hasta veintidos usos diferentes). Con un sentido próximo o equivalente, también 
tiene una gran aceptación el concepto de programa de investigación, establecido 
por el filósofo de la ciencia Imre Lakatos. Así lo hace Merlin Wirrock (1989, pág. 
11) en un texto ya clásico en el que sistematiza los paradigmas o programas de 
investigación en la enseñanza hasta los años ochenta, definiéndolos como 
“aquellas concepciones de los problemas y los procedimientos que los miembros 
de determinada comunidad de investigación comparten y en función de los 
cuales realizan sus investigaciones y ejercitan su control”. 

Así pues, siempre que alguien inicia una investigación se sitúa en “una 
plataforma o matriz conceptual, un paradigma, que define las características del 
objeto de investigación, el tipo de problemas que plantear y resolver, la propia 
esencia de los procesos de investigación, las estrategias, técnicas e instrumentos 
que se consideran más adecuados y los criterios de validación y legitimación del 
conocimiento producido” (PÉrEz Gómez, 1992, pág. 117). Esa plataforma o matriz 
conceptual debe ser coherente con el modo en que concebimos la naturaleza de 
los fenómenos que investigamos y con el propósito que orienta nuestra 
indagación. 

Egon Gua e Yvonna Lincoln (2005, pág. 193) plantean que podemos 
establecer paradigmas alternativos atendiendo a sus presupuestos en ontología 
(concepciones sobre la realidad), epistemología (concepciones sobre las formas 
legítimas de conocer) y metodología (concepciones sobre las vías apropiadas de 
conocer). O, dicho de otro modo: cuando hablamos de paradigmas alternativos 
es porque entre ellos podemos encontrar diferencias sustantivas en los principios 
en que se basan, relacionadas con: a) la naturaleza de la realidad, b) la relación 
sujeto-objeto, c) los criterios de veracidad, d) la determinación de las relaciones 
causa-efecto y e) la axiología, los valores. 

En la literatura especializada suele aceptarse que existen dos grandes 
paradigmas o modelos de interpretación de la realidad, que orientan a su vez 
epistemologías y metodologías de investigación diferenciadas: el racionalista- 
cuantitativo y el naturalista-cualitativo. 

Robert STake (1998, pág. 42) señala tres ámbitos en los que se materializan las 
diferencias entre ambos paradigmas: a) el objeto de la investigación (explicación 
vs. comprensión); b) el papel de quien investiga (función personal vs. 
impersonal) y c) cómo se construye el conocimiento (descubierto vs. construido). 
No se trata, por tanto, de diferencias en el tipo de datos que se recogen 
(cualitativos, cuantitativos), sino de divergencias respecto a lo que se busca, 
cómo se busca y qué relación tenemos con ello. 

Sintetizando, diríamos que el paradigma racionalista-cuantitativo (también 
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llamado positivista, científico-naturalista o científico-tecnológico, entre otros) 
pretende un conocimiento sistemático, comprobable, medible y replicable; busca 
la eficacia y sigue el método hipotético-deductivo; entiende que la realidad es 
observable y cuantificable; busca la generalización de los resultados a partir de la 
elección de una muestra significativa y considera que el trabajo científico está 
libre de valores. 

Por su parte, el paradigma naturalista-cualitativo (denominado también 
hermenéutico, interpretativo o fenomenológico, entre otros) busca comprender la 
realidad describiendo e interpretando los hechos vinculados a su contexto; no 
pretende la generalización sino la comprensión en profundidad de casos 
concretos en los que la interpretación de los significados es un eje central y 
entiende que la relación entre sujetos es abierta y vinculada a valores. 

Elliott Eisner (1998) sistematiza estas distintas posiciones indicando que los 
investigadores cuantitativos buscan las causas, la explicación y el control; los 
cualitativos, se centran en la búsqueda del acontecimiento y destacan la 
comprensión de las relaciones complejas en los hechos humanos, porque 
entienden que “la función de la investigación no es necesariamente la de trazar el 
mapa y conquistar el mundo, sino la de ilustrar su contemplación” (pág. 46). 
Quien investiga juega un papel fundamental; en la investigación cuantitativa se 
pretende que ese papel debe ser neutral, objetivo; en la cualitativa, quien 
investiga es el principal recurso de investigación, coherente con la idea de que “el 
conocimiento es algo que se construye, más que algo que se descubre” (pág. 
89). 

Son estas diferencias sustantivas  —ontológicas, epistemológicas y 
metodológicas— las que, más allá de la voluntad real de entendimiento de los 
especialistas, nos permiten entender la dificultad de establecer un diálogo 
fructífero entre quienes se sitúan en una u otra posición. Tampoco ha ayudado 
mucho la confusión (y mezcla) entre aspectos epistemológicos y metodológicos. 
Y así, mientras algunos han sostenido que es posible y necesario un acuerdo, 
una mezcla de metodologías y recursos de recogida de información, otros han 
entendido que lo que hay es un “choque básico entre paradigmas metodológicos 
[sosteniendo que] cada tipo de método se halla ligado a una perspectiva 
paradigmática distinta y única y son estas dos perspectivas las que se encuentran 


en conflicto” (Cook y REIcHARDT, 1986, pág. 277. 

Sintetizando lo dicho y como señalan los sociólogos Steve TAYLOR y Robert 
BOGDAN (1986) en uno de los manuales más seguidos de investigación cualitativa, 
en Ciencias Sociales han prevalecido dos perspectivas teóricas principales para 
orientar la investigación: la positivista —que busca los hechos o causas de los 
fenómenos, entendidos como independientes de las personas y sus estados 
subjetivos—, y la fenomenológica, que busca comprender los fenómenos desde 
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la perspectiva de las personas que los viven. En el primer caso, lo que se busca 
es la explicación, en el segundo la comprensión. 

La investigación de orientación positivista ha gozado de un enorme crédito, 
atribuyéndose durante mucho tiempo la legitimidad para generar conocimiento 
científico. En la década de los años sesenta se generaliza un modelo de 
investigación que conocemos como “investigación + desarrollo” (R8D, en sus 
siglas sajonas), que es el propio de las ciencias y las tecnologías, y aunque en 
educación no ha tenido nunca una hegemonía total, y ha recibido fuertes críticas, 
de hecho continúa siendo muy poco discutida. No ocurre así con la investigación 
de orientación naturalista o cualitativa, que no es hasta la década de los setenta 
cuando comienza a tener una amplia aceptación, a pesar de que los recursos o 
técnicas de recogida de información que emplea, como la observación o la 
entrevista, son “tan antiguos como la historia escrita” (TayLOR y BOGDAN, 1986, 
pág. 17). 

En los inicios de la década de los noventa, al hacer una revisión de la 
investigación en el ámbito del currículum, Decker WaLkeR (1992) planteaba que 
eran tiempos interesantes para quienes tenían interés en la metodología de la 
investigación en educación. El viejo orden, escribe, basado en la doctrina 
positivista ha perdido influencia y se han abierto muchas posibilidades para 
quienes investigan en currículum. “El clima nunca ha sido tan favorable para la 
aceptación de nuevos métodos” (pág. 98) y añade que estos métodos, por fin, 
nos permiten estudiar aquello de lo que siempre hemos creído y dicho que era 
importante: metas, propósitos, planes, valores, creencias, deseos, experiencia, 
sentimientos, intuición, ... Norman DENzIN e Yvonna LincoLN, doce años después, 
confirman esta tendencia y afirman que en el último cuarto del siglo xx se ha 
producido una auténtica revolución metodológica en el ámbito de las ciencias 
sociales, que puede observarse tanto en una difuminación de las fronteras entre 
campos de conocimiento como en la aceptación y extensión generalizada de 
enfoques teóricos y metodológicos interpretativos o cualitativos. Pero, continúan, 
esto ha ocurrido al mismo tiempo que se ha producido un resurgimiento de los 
planteamientos  neopositivistas (en concordancia con los postulados 
neoconservadores, tan potentes en las dos últimas décadas), también llamados 
“epistemologías basadas en evidencias” (2005, pág. IX). Los líderes de estas 
posiciones, continúan estos autores, son muy combativos y defienden sus 
planteamientos en los círculos de poder afirmando que la investigación 
cualitativa “no es científica, no debería recibir fondos federales y que es de 
escaso valor en el terreno de la política social”. 

Puesto que hablamos de investigación es importante enfatizar como lo 
venimos recogiendo, los aspectos epistemológicos. Pero ello no debe hacernos 
olvidar que los debates en este ámbito nunca son meramente técnicos, sino que, 
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como señala Thomas Porkewrrz (1988), los debates sobre la investigación nunca 
son meramente debates técnicos, sino que lo que hay en juego son cuestiones 
sustantivas, relativas a aspectos de carácter filosófico, social, político y ético. Por 
eso dirá, refiriéndose a los controvertidos y apasionados debates que tuvieron 
lugar en la década de los setenta y los ochenta, que “los supuestos, 
interrogantes y métodos de investigación, que compiten entre sí, contienen 
valores que responden a profundas divisiones de la sociedad norteamericana en 
lo relativo a los principios de autoridad, la transformación institucional y el orden 
social. Incorporadas a la actividad investigadora hay cuestiones epistemológicas 
políticas y de teoría cognitiva, así como respuestas de los individuos a su 
existencia material” (pág. 25). 


27.3. De dónde venimos. La investigación en el ámbito del 
currículum 


Dice Decker WALKER (1992) que, en investigación sobre el currículum, no existe 
la toma de posición por una metodología que defina este campo de estudio, al 
modo en que lo es la etnografía respecto de la antropología, o la encuesta para 
la sociología. Ello tiene mucho que ver con la naturaleza de la investigación en el 
currículum, que es compleja y muy diversificada, como corresponde a un ámbito 
que es práctico, moral y político. No quiere eso decir que no haya que prestar 
atención a las cuestiones epistemológicas y metodológicas, sino más bien que 
para afrontar esa complejidad, “no debemos esperar la salvación en nuevos 
métodos o en nuevas formas de pensar sobre metodología” (pág. 113). 

En la primera gran revisión sobre investigación en el campo del currículum, 


este autor relata la tensión entre las tradiciones científicas y humanísticas? (o 
experimental y filosófica), en los inicios de la investigación en educación. Una 
tensión que puede entenderse por los orígenes del campo de estudio de la 
educación, desgajado de la filosofía y que ha venido siguiendo el modelo de las 
humanidades. A finales del siglo xix, por influencia de la psicología, se inicia la 
consideración de la educación como una ciencia, siguiendo el modelo de las 
ciencias experimentales. 

Ese dominio de la psicología vuelve a acentuarse tras la 11 Guerra Mundial, con 
el predominio de la psicología conductista y la preponderancia de la conducta 
observable como eje de estudio, de tal manera que se entiende que sólo lo que 
es directamente observable puede considerarse objeto de estudio. Las críticas 
demoledoras de estudios como el de Thomas KuHn (1970) y la incapacidad de 
este enfoque de investigación para dar cuenta de la realidad, hacen que 
comiencen a emerger otras metodologías, al calor de los desarrollos en otras 
disciplinas como la antropología o la sociología. 
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En Estados Unidos, lugar de nacimiento de los estudios académicos y 
profesionales sobre el currículum, ha habido en el último siglo un juego de 
influencias cruzado entre tradiciones científicas y humanísticas. Un juego en el 
que tienen un lugar destacado las controversias entre la investigación orientada 
por las grandes reformas (de corte positivista) y la orientada por los intereses de 
investigación en aulas y escuelas (de corte cualitativo). 

El debate metodológico se abre en los años setenta, y puede seguirse a través 
de la revisión de los voluminosos handbooks sobre investigación en la 
enseñanza. El primero de ellos, editado por Nathaniel Gace en 1963, sólo 
contiene un capítulo sobre investigación: “Diseños experimentales y cuasi- 
experimentales en la investigación sobre la enseñanza” (firmado por Donald 
CAMPBELL y Julian STANLEY). Diez años después, el segundo handbook (TRAVERS, 
1973) dedica trece capítulos a cuestiones relacionadas con los métodos de 
investigación. La mayoría reflejan la importancia del paradigma positivista, 
dominante, aunque algunos comienzan a plantear la necesidad de abrir las 
posiciones establecidas. Sin embargo, no aparece la orientación cualitativa, al 
menos explícitamente. Hay que esperar más de otra década para que aparezca el 
tercer handbook (Wrrrrock, 1986) y en él, por primera vez, hay un amplio 
capítulo sobre metodología cualitativa, firmado por Frederick ERICkSON. 

No cabe duda de que, en el último medio siglo, la metodología cualitativa se 
ha ganado un lugar no discutible en la investigación en el ámbito del currículum, 
que cuenta con sus propias revistas, asociaciones científicas, reuniones 
especializadas y puestos académicos. Pero eso no quiere decir que se haya 
producido una clarificación de los enfoques y posiciones que se agrupan bajo 


este término paraguas”. Parece exagerado y poco preciso decir que lo que los 
une es “la común oposición a una metodología científica estrecha” (WALKER, 
1992, pág. 105), pero es innegable que, junto a ello, continúa abarcando 
“múltiples formulaciones paradigmáticas” (DEnzIN y LincoLn, 2005, pág. X). Tanto 
que se puede decir que “resulta realmente difícil llegar a determinar cuáles son 
los métodos de investigación cualitativos y establecer una tipología de los 


mismos” (RODRíGUEZ, GiL y García, 1996, pág. 39). 
A ello hay que añadir la distinción que se realiza entre enfoque o paradigmas, 


metodologías y métodos”. Señalaremos varios ejemplos. El más extremo es el 
del estudio de Louis COHEN y Lawrence ManionN (1990), que no diferencia entre 
enfoques cualitativos y cuantitativos y que, al hablar de métodos de 
investigación, hace referencia a los siguientes: investigación histórica, descriptiva, 
estudio de casos, encuestas, investigación correlacional, de carácter ex post 
facto, experimentos, investigación en la acción, relatos, entrevista, psicodrama, 
construcciones personales y medida multidimensional. 
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Gloria PÉREZ SERRANO (1994) reserva el concepto de métodos de investigación 
cualitativa para el estudio de casos y la investigación acción y habla de técnicas 
de investigación para referirse a: observación, historias de vida, biografía, 
autobiografía, entrevistas, diarios, cuadernos de notas, anecdotarios, notas de 
campo, fotografías, vídeos, consulta de documentos, listas de control... 

Norman DENZIN e Yvonna LincoLn (2005) en la última edición de su handbook 
en investigación cualitativa, abordan los siguientes paradigmas: etnografía crítica, 
investigación feminista, teoría crítica, estudios culturales y teoría queer. Como 
estrategias de investigación hablan de “performance ethnography” “Public 
ethnogrpahy”, “Interpretative practice”, estudio de casos, observación 
participante, “grounded theory”, etnografía crítica, testimonio, investigación 
acción participativa e investigación clínica. En cuanto a los métodos de recogida 
de información y de análisis de datos se refieren a investigación narrativa, 
indagación basada en el arte, entrevista, observación, artes visuales, 
autoetnografía, on-line etnografía, perspectivas analíticas, metodologías 
foucoultianas, análisis de textos y archivos orales, y “focus-group”. 


Este “festival" de nombres no es por tanto algo nuevo. Ya viene siendo 
clásico, para desesperación de estudiantes y entretenimiento de puristas. A la 
proliferación de denominaciones se une la dificultad para establecer los límites 
entre ellas. ¿Qué explica esta propensión a parcelar la investigación, a asignar 
nombres que a menudo nos confunden? ¿De dónde procede la necesidad y la 
dificultad de diferenciar un enfoque o método de otro? Gregorio RODRÍGUEZ, 
Javier Gi y Eduardo García (1996) indican que ello se explica porque están 
conviviendo y mezclándose tradiciones procedentes de diferentes disciplinas 
(sociología, antropología, filosofía...); además, nos encontramos con que, en 
ocasiones, se pone el énfasis en los supuestos teóricos y en otras en los 
procedimientos de recogida de información. Y, además, nos indicaría que se trata 
de un campo intelectual y práctico en construcción, abierto a nuevas 
concepciones y a nuevas búsquedas de comprensión de la realidad. 


27.4. Investigación sobre la enseñanza frente a Investigación 
educativa 


Decíamos en un epígrafe anterior que investigar es pertenecer a una 
comunidad, a una tradición que establece la legitimidad de las acciones que 
podemos calificar como investigación y la de quienes pueden realizarlas. Tener 
legitimidad es tener capacidad para definir lo que vale la pena conocer, cuáles 
son los problemas a los que dedicar atención. Preguntarse quién puede investigar 
es situarse en un contexto de relaciones de poder. Porque en el ámbito de la 
enseñanza existe una clara división entre quienes elaboran y definen lo que es 
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conocimiento relevante y quienes lo utilizan, de tal modo que los investigadores 
y académicos elaboran lo que se considera conocimiento legítimo, aquel que se 
pretende que guíe la práctica pedagógica, aunque raramente proviene de ella. 

La investigación universitaria, la realizada por especialistas, se ha erigido como 
“el” modelo de esta actividad, y ha definido que la investigación legítima es la 
que se hace sobre “otros”, con el fin de predecir y/o controlar lo que han de 
hacer. Esta concepción responde a una distribución de poder y legitimidad que,a 
su vez, se apoya en una concepción específica de cuál es el propósito de la 
investigación. La división social del trabajo en la enseñanza se muestra en la 
separación y jerarquización entre la investigación y la práctica, entre quien 
investiga (desde la universidad) y quien enseña (en las aulas), entre quien crea 
conocimiento extrayendo leyes y principios para regular la práctica, y quienes 
aplican esas normas (CONTRERAS, 1991). 

Por tanto, podemos decir que la tradición dominante en la concepción de lo 
que significa investigar y de quién puede hacerlo ha privilegiado aquella que se 
conjuga “en tercera persona” (quien investiga habla sobre otras personas), O 
como mucho “en segunda persona” (quien investiga habla con las personas 
implicadas). 

Aunque el concepto de profesor como investigador es antiguo (Kenneth 
HENSON, 1996), debemos a Lawrence STENHOUSE (1987) haber extendido su uso y 
haber logrado para él carta de naturaleza en la teoría pedagógica. Ha sido este 
autor quien, con su concepción de la enseñanza como investigación y su 
caracterización de las y los docentes como investigadores en el aula, más ha 
contribuido a socavar esa relación social jerárquica entre la investigación y la 
enseñanza; es más, considera que la única investigación con valor educativo es 
aquella que puede contribuir al perfeccionamiento de la enseñanza: “La 
investigación es educativa en la medida en que puede relacionarse con la práctica 
de la educación (1987, pág. 42). Y sólo puede hacer tal contribución ayudando a 
que las profesoras y los profesores desarrollen sus propias ideas, facilitando la 
reflexión sobre su enseñanza y los criterios que la rigen. 

De esta tradición procede la distinción entre investigación sobre la educación e 
investigación en educación (o educativa). Así las denomina John ELLioTT, en un 
texto titulado Investigación en el aula: ¿ciencia o sentido común?, publicado por 


primera vez en 19789. Ambas cumplen funciones que son importantes, pero 
distintas. La investigación sobre la educación es un campo de trabajo 
interdisciplinar en el que confluyen —o pueden hacerlo— los intereses de la 
psicología, la sociología, la historia, la filosofía, la economía,.... La investigación 
responde a los intereses, perspectivas y criterios de rigor de las disciplinas desde 
las que la indagación se inicia. Suele tener como propósito elaborar 
abstracciones, establecer reglas y normas para regular predecir y controlar la 
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realidad, en nuestro caso, la práctica de la enseñanza, a menudo a través de 
decisiones y regulaciones político-administrativas. 

La investigación educativa es aquella que tiene como finalidad comprender la 
práctica y enriquecer el criterio profesional de las y los docentes, es decir aquella 
que está relacionada con la mejora de la práctica concreta en la que están 
implicados profesoras y profesores concretos. Y mejora quiere decir tanto que 
busca el perfeccionamiento de las profesoras y los profesores, como la 
realización en la práctica de valores considerados educativos, esto es, deseables 
como parte de una vida buena y digna. 

La investigación sobre la educación es desarrollada habitualmente por 
especialistas universitarios, mientras que la educativa es realizada, con frecuencia, 
por el propio profesorado cuya práctica pretende mejorar. En cualquier caso, el 
papel del profesorado se modifica sustancialmente. Bien porque se convierte en 
investigador, bien porque exige —como reclamara Lawrence STENHOUSE (1987)— 
que los investigadores profesionales se pongan al servicio de los docentes, de 
modo que el conocimiento que generan, en lugar de imponerse a su criterio, 
“tiene que complementarlo y enriquecerlo” (pág. 69). 

Además del papel que cumplen los protagonistas de la acción, las diferencias 
entre investigación educativa e investigación sobre la educación se muestran en 
la perspectiva que adoptan, los conceptos que utilizan, el tipo de teoría que 
tratan de desarrollar, así como en los aspectos metodológicos, y que John ELLioTT 
(1990, pág. 34) sistematiza tal como sigue. (Cuadro 27.1) 


Cuadro 27.1. Las diferencias entre investigación educativa e investigación sobre la educación. 


Investigación educativa 


Objetiva-natural 


Investigación sobre la educación 


Perspectiva Científica 


Conceptos Sensibilizadores Definidores 


Cualitativos Cuantitativos 


Teoría Sustantiva Formal 


Método Estudio de casos Experimental 


Generalización Naturalista Formalista 


Participación en el 
análisis de los datos 


Téchicas Observación participante y Observación no participante empleando 
entrevistas informales sistemas de categorías a priori 


¿Podemos decir que, tanto la investigación sobre la enseñanza, como la 


Participan profesores y 


No participan ni profesores ni alumnos 
alumnos 


IN 
ESTO 
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investigación realizada por el profesorado, gozan de reconocimiento científico y 
académico? Los datos indican que la situación es bastante distinta para cada una 
de ellas. Como señalan Marilyn (COCHRAN-SMITH y Susan LvYrLE (2002), la 
investigación realizada por el profesorado ha sido excluida tanto como posibilidad 
cuanto, en las últimas décadas, como referente académico. Basan esta afirmación 
en el análisis del tercer handbook sobre investigación en educación, editado en 
1986, ninguna de las 37 revisiones que ocupan sus más de 1.000 páginas está 
escrita por una profesora o un profesor ni tampoco se citan investigaciones 
realizadas por ellos. De modo que, concluyen, "tanto la perspectiva de 
investigación proceso-producto como la interpretativa constriñen y al mismo 
tiempo vuelven invisibles los roles del profesorado en los procesos de producción 
de conocimiento pedagógico sobre la enseñanza y el aprendizaje en las aulas” 
(pág. 31). Cambiar este supuesto, firmemente arraigado entre académicos y 
también entre el profesorado, es necesario y, al tiempo complicado, porque 
indican estas autoras, “tomar en serio la investigación del profesorado representa 
un desafío radical a los supuestos sobre las relaciones entre teoría y práctica, 
entre escuelas y universidad y entre estructura social y reforma educativa” (pág. 
17). 

Sin embargo, esta exclusión del profesorado de la legitimidad de la 
investigación supone una pérdida importante para el conocimiento de la 
educación porque su comprensión sobre la educación queda fuera del 
conocimiento legítimo, del que ayuda a entender la enseñanza, del que forma 
parte de la formación. 


27.5. La investigación del profesorado 


Lawrence STENHOUSE (1987) extendió el concepto de profesor investigador, si 
bien la idea y la práctica de que el profesorado investigue, y que ésta sea una 
forma apropiada de generar conocimiento pedagógico; idea que es ya antigua. 
John Dewey, en 1904, subrayaba la importancia de la reflexión del profesorado y 
de su implicación en la generación de conocimiento valioso en el que sustentar 
las prácticas pedagógicas. Algo que, en Europa, llevó a la práctica Celestin 


FREINET, creando un movimiento internacional de enorme trascendencia?0. 

Marilyn  COCHRAN-SMITH y Susan LyYTLE, posiblemente las expertas más 
reconocidas internacionalmente sobre estos temas, definen la investigación hecha 
por enseñantes como el “estudio intencional y sistemático sobre la enseñanza, el 
aprendizaje y la escolarización, realizado por los docentes en sus propias clases y 
centros educativos” (2002, pág. 59). 

¿Deben los profesores investigar siguiendo los cánones que se consideran 
exigibles a la investigación realizada por especialistas universitarios? Aunque hay 
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distintas opciones, la mayoría de ellas comparan la una a la otra y toman la 
investigación universitaria como modelo. Estas autoras, en una exhaustiva 
revisión del tema, plantean las diferencias sustanciales que encuentran entre la 
investigación sobre la enseñanza y la investigación del profesorado. Las centran 
en los siguientes aspectos: a) los agentes, b) las estructuras de apoyo, Cc) las 
preguntas de investigación, d) la generalización, e) los modelos teóricos que la 
sustentan, f) la naturaleza de la información recogida y de los procesos de 
análisis. 

La investigación desarrollada por el profesorado suele diferir en muchos 
aspectos de la que se realiza desde la universidad y desafía algunos de sus 
supuestos más estables. Así, por ejemplo, para el profesorado el propósito de 
iniciar una investigación no radica en la generalización, en desarrollar normas y 
abstracciones o, sencillamente, en contribuir a incrementar el conocimiento 
especializado. Más bien, el interés suele estar en comprender mejor la propia 
práctica o bien elementos cercanos que ayuden a mejorar ésta, a iniciar algún 
cambio. Por tanto, no suele tratarse de un genérico interés por el avance del 
conocimiento, sino más bien de un interés específico ligado a la mejora de la 
propia práctica y con capacidad para revertir en mejorar el aprendizaje de sus 
alumnas y sus alumnos, las relaciones con las familias o la calidad de la vida del 
centro. El profesorado, por tanto, suele mantenerse en sus investigaciones 
cercano a la práctica, a su práctica; y no por incapacidad, no porque no sepa 
manejarse con abstracciones sino, como indica Frederick Erickson, porque en su 
trabajo “lo concreto tiene una dignidad y una centralidad irreductible” (2002, 
pág. 10). 

La cercanía, física y emocional, que tiene el profesorado con las realidades que 
investiga no constituyen barreras o limitaciones para la calidad y el rigor de la 
investigación. Pero la investigación no nos pide alejamiento sino preocupación, 
un interés intrínseco e intenso por conocer en profundidad, por entender, una 
escucha atenta a lo que nos dicen, una mirada detenida a lo que ocurre a 
nuestro alrededor. Con rigor con sistema, con orden, sí, pero con implicación, 
con cercanía, dejándose afectar, porque “sólo podemos entender ese algo o a ese 
alguien por quien nos preocupamos” (VAN MANEN, 2003, pág. 24). 

Cuando investigan, las profesoras y los profesores realizan tanto indagaciones 
empíricas como conceptuales. Entre las primeras, suelen materializarse en las 
siguientes: a) los diarios (descripciones de la vida del aula), b) las investigaciones 
orales (exploraciones a través de entrevistas y conversaciones) y c) los estudios 
de aula (exploraciones a través de observaciones, entrevistas y análisis de 
documentos). La investigación conceptual suele adoptar la forma de ensayos, 
que suponen interpretaciones a partir del análisis de la experiencia del aula 
(propia y/o de sus estudiantes). 
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En la actualidad, cuando se habla de investigación del profesorado, hacemos 
referencia a un concepto paraguas que incluye diferentes tradiciones y 
actividades. La más conocida, hasta el punto de que se utiliza con frecuencia 
como sinónimo de investigación del profesorado, es la investigación-acción. 
Aunque no existe una definición única ni tampoco un único modo de 


practicarla*!, podemos decir que es aquella indagación —habitualmente realizada 
en colaboración— en la que los “docentes elaboran y crean cambios educativos 
valiosos en sus clases y en otros ambientes de aprendizaje” (ELLIOTT, 2007). 

Además, y como variantes de la investigación realizada por enseñantes, Marilyn 
COCHRAN-SMITH y Susan LvytLE (2009) hablan de: a) La investigación del 
profesorado (“teacher research”), con unas características muy similares a la 
investigaciónacción. Hacen referencia a la indagación realizada por docentes de 
enseñanza obligatoria, a menudo con la colaboración de profesorado universitario 
y otros educadores, que tiene como finalidad analizar sus propias concepciones, 
desde una posición socialmente comprometida. b) Auto-estudio, o indagaciones 
realizadas en la enseñanza universitaria por académicos que trabajan en 
formación inicial o permanente del profesorado y que suele apoyarse en relatos 
narrativos y biográficos. 

c) La investigación narrativa o autobiográfica, muy próxima a la anterior y 
basada en la idea de que nuestras narraciones son una fuente de 


conocimiento22, 


Entre estas variantes de investigación del profesorado hay diferencias que se 
derivan de dónde colocan el énfasis, así como de las tradiciones históricas y 
epistemológicas en que se apoyan, si bien comparten rasgos esenciales 
(COCHRANSMITH Y LYTLE, 2009, pág. 41). a) Quien tiene el lugar central en la 
investigación es el profesor o la profesora, que tiene así un doble papel 
(investigador/a y profesor/a). b) Quien vive una situación tiene un conocimiento 
y una perspectiva relevante sobre la misma. c) El contexto en que se desarrolla la 
práctica es el lugar apropiado para la investigación y los problemas y preguntas 
que surgen de él son los que centran la investigación. d) Se difuminan las 
fronteras entre sujeto y objeto. e) Las ideas de generalización y validez son 
diferentes a los de la investigación convencional. f) Comparten las características 
de sistematicidad e intencionalidad en términos de recogida de información y 
análisis de la misma. g) Enfatizan que el trabajo debe hacerse público y abierto a 
la crítica de una comunidad más amplia. 

En su más reciente trabajo, estas autoras plantean que el movimiento de 
“Investigación del profesorado” es no sólo, ni tanto, la descripción de una 
actividad realizada por las y los docentes, sino una toma de postura, indicando 
que no se trata, simplemente, de un proyecto o una actividad limitada y marginal 
que realiza el profesorado, o quienes se preparan para serlo, sino que constituye 
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“una toma de postura epistemológica” que redefine tanto el sentido de la 
investigación, quiénes la realizan y cuáles son los lugares apropiados para 
desarrollarla. Una toma de postura que da valor al conocimiento que se genera 
en contextos locales; es decir que valora el conocimiento que existe en la 
práctica docente. Y por tanto legitima preguntas como: ¿Quién soy yo como 
profesor? ¿Cuáles son mis ideas sobre estos chicos, esta clase, esta escuela? 
Preguntas que comparten tanto los profesores experimentados como los que se 
inician en la enseñanza, porque ambos se enfrentan al mismo reto intelectual. 


27.6. La investigación como método para la mejora del 
currículum 


“La investigación como base de la enseñanza” fue el título de la disertación de 
Lawrence STENHOUSE en la conferencia inaugural de la Universidad de East Anglia, 
en febrero de 1979. Es también el título de la selección de textos que Jean 
RuDDUCK y David HorkiNS realizaron en 1985, tras su muerte en septiembre de 
1982. Una selección que contiene los escritos fundamentales de un autor que ha 
tenido una enorme influencia en el desarrollo de la teoría pedagógica y de la 
evolución del pensamiento sobre el currículum, la investigación y la mejora de la 
enseñanza (STENHOUSE, 1984 y 1987). Fue sin duda un importante teórico, pero 
también y quizá sobre todo, alguien que puso en práctica sus ideas. El 


Humanities Curriculum Project13, desarrollado en el inicio de los años setenta, 
continúa siendo una fuente de inspiración para educadores de todo el mundo y 
un ejemplo del modo en que la investigación es la base de la enseñanza y el 
método más apropiado para la mejora del currículum. 

John ELLioTT, que colaboró intensamente en el Humanities, ha sido uno de los 
continuadores de esta línea de pensamiento. A lo largo de las tres últimas 
décadas ha profundizado en la teoría y la práctica de la investigación-acción, en 
tanto que filosofía práctica, aquella que unifica teoría y práctica. En un reciente 
escrito, vuelve a retomar la distinción que realizara hace treinta años entre 
investigación educativa e investigación sobre la educación. Planteaba entonces 
que la investigación educativa, aquella cuya intencionalidad está en cambiar una 
situación de modo que sea más coherente con los principios que la orientan, era 
una forma de “teorización de sentido común”, en contraste con la “teorización 
científica”, propia de la investigación sobre la educación (ELLioTTr, 1990). Aunque 
hablar de “teorización de sentido común” pueda parecer un contrasentido, puesto 
que el sentido común tiende a entenderse como opuesto al conocimiento 
científico, por su ausencia de reflexividad, ELLIOTT argumenta que no es así. Se 
refiere a que, si bien es cierto que gran parte del conocimiento de sentido común 
no es objeto de reflexión y se da por sentado, no siempre ni necesariamente es 
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así. La característica fundamental de este conocimiento es que puede expresarse 
a través del lenguaje común y ello permite que la gente relacione sus acciones 
cotidianas con los propósitos que las orientan (2009, pág. 29). Tal conocimiento 
puede transmitirse, pero de modo distinto a como se hace con el conocimiento 
científico: se transmite de modo tácito, no declarado, a través de la inducción en 
una tradición práctica. Aunque eso no significa que se rechace o que no sea 
necesario el conocimiento declarativo, o conocimiento nuevo, no disponible en la 
tradición. 

Sin embargo, reclama la investigación del profesorado no sólo como una 
opción sino como una necesidad y advierte que no se trata de un asunto 
metodológico sino epistemológico. Es decir, que la idea de los profesores como 
investigadores en el aula aparece ligada a la construcción de una teoría de la 
educación (2009, pág. 31), y sostiene que la tarea de los profesores 
investigadores es elaborar un cuerpo de conocimiento sobre cómo generar 
cambios educativos a partir de las acciones probadas en los contextos 
particulares de las prácticas. 

Por eso se muestra disgustado con los derroteros que ha tomado, en algunos 
casos, la investigación-acción. Unos derroteros en los que se ha distorsionado el 
sentido original de la misma, concebida como una filosofía de la práctica, para 
convertirse en un recurso metodológico, atrapada en la batalla entre la 
investigación cualitativa y la cuantitativa. Porque, al hacerlo, piensa que la 
investigaciónacción pierde de vista lo que es su sustancia, la pregunta por el 
modo en que realizamos valores educativos en la práctica, para centrarse en 
disquisiciones metodológicas. Y esto ocurre porque su capacidad de promover la 
realización de valores educativos y mejorar la práctica no tiene que ver con 
cuestiones metodológicas (qué procedimientos de recogida de datos, qué fases 
en el proceso, etc.), sino con "el compromiso para crear espacios para una 
comunidad de investigadores implicados en una buena conversación con otros 
sobre el mejor modo de expresar en sus acciones sus valores educativos” (2009, 
pág. 37). 

Para lograr estos propósitos y hacer que la investigación sea un método, un 
camino para mejorar el currículum, los profesores necesitan el apoyo de los 
académicos y los expertos, que tienen ante sí el reto de integrar también sus dos 
papeles: profesores e investigadores, de modo que, más que verse a sí mismos 
como “investigadores sobre la educación”, puedan verse como un apoyo para 
que los profesores hagan su trabajo: cómo realizar valores educativos en la 
práctica. De esta manera pueden contribuir a buscar soluciones a los problemas 
que se plantean en las aulas. 

En el momento actual, continúa este autor, la complejidad de estos problemas 
es tal que la investigación convencional no tiene capacidad para abordarlos. Tal 
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investigación, continúa, “puede asegurar publicaciones en revistas de prestigio, 
pero tiene pocas probabilidades de apoyar a los profesores para abordar cambios 
educativamente valiosos en sus aulas y en sus escuelas” (ELLIOTT, 2009, pág. 
37). 


27.7. Investigar es una actividad comprometida éticamente 


La investigación nunca es neutral. No existe ciencia ni investigación ajena a las 
controversias y deliberaciones sobre los propósitos, los procedimientos y las 
consecuencias posibles del conocimiento que generan. Toda investigación 
responde a motivaciones, a preguntas y siempre tiene efectos y consecuencias. 
Tanto las unas como los otros son, necesariamente, de carácter moral. Cuando 
investigamos no adoptamos sólo una posición intelectual ante la realidad sino 
también una posición ética; respondemos no sólo a lo que es posible, sino sobre 
todo a lo que es deseable y adecuado. Por tanto, hablamos de una actividad 
regida por valores referidos a los propósitos de la investigación, a la naturaleza 
del proceso mismo de investigar y a las relaciones con las personas. 

La investigación es una actividad en la que hay tensiones éticas y dilemas 
(Exsner, 1998, p. 246) ante los que tenemos que actuar sin que existan reglas 
que aplicar. “Si existieran simples reglas que aplicar —continúa— podría 
enseñarse fácilmente a seguirlas y, al hacerlo así, sentiríamos la confianza de 
estar haciendo lo correcto todo el tiempo. ¡Ah!, pero no hay reglas, al menos que 
yo sepa. Existen principios, conceptos, consideraciones. Y hay auténticos 
dilemas”. 

En educación no investigamos sobre objetivos o realidades físicas estables, 
sino con ideas, pensamientos, juicios o acciones de personas singulares (ya sean 
criaturas pequeñas, jóvenes, madres, padres, docentes,...). No son datos o 
artefactos técnicos lo que tenemos ante nosotros, sino “pedazos” de la vida de 
alguien: sus ideas, temores, certezas, preocupaciones, acciones... Y es importante 
pensar en el compromiso que adquirimos con las personas con las que nos 
relacionamos para tratar de conocer con profundidad una realidad. 

La investigación siempre está comprometida con la realización de ciertos 
valores, nunca es simplemente un asunto intelectual (buscar conocimiento), 
como si ello no afectara al para qué, para quién, a quién beneficia, si saldrá 
alguien perjudicado, si será de utilidad a alguien... Aunque pudiera parecer que 
preguntarse para qué se investiga es una pregunta retórica, es muy importante 
planteársela y ser conscientes de la dimensión ética que hay implícita en ella. ¿Es 
defendible éticamente una investigación que emprendemos sólo para satisfacer 
nuestra curiosidad intelectual? ¿Debe tener una utilidad social toda investigación? 
¿Qué significa que es socialmente útil? ¿Quién lo define? Se trata de cuestiones 
de enorme importancia pero que no tienen una respuesta única, porque no es 
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posible establecer de una vez por todas qué es un bien público o cómo una 
investigación puede ayudar a mejorar la práctica. Podemos y debemos hacernos 
las preguntas relevantes y buscar las respuestas con honestidad. 

La investigación educativa, la que busca mejorar la práctica, presta especial 
atención a los puntos de vista de las personas. Y ello hace que debamos 
plantearnos cómo acceder a esos puntos de vista, si existen límites a las 
preguntas posibles y cómo garantizar que quienes nos ofrecen información no 
corren riesgos al hacerse pública. El principio básico sería aquel que indica que 
los intereses de las personas prevalecen sobre cualesquiera otros; que es 
responsabilidad de quien investiga establecer las normas para proteger a las 
personas (incluso evitando temas que sean "sensibles” si no son sustanciales) y 
mediar en los conflictos de intereses, poniéndose siempre del lado de quienes 
tienen menos capacidad de hacer oír su voz y defender sus posiciones. Hay 
establecidas algunas normas básicas en ese sentido: el consentimiento 
informado, la confidencialidad y el anonimato son las más comunes. El 
consentimiento informado implica que buscaremos cómo las personas que nos 
ofrecen información lo hagan sabiendo que lo hacen y qué uso se va a hacer de 
ella. El anonimato implica que ninguna persona será identificada y que 
buscaremos el modo de proteger su identidad de manera que no corra ningún 
riesgo al quedar expuesta públicamente. La confidencialidad se refiere al 
compromiso de utilizar de manera discreta, sin revelar la autoría y perjudicar a 
esa persona, lo que alguien nos dice. 

La investigación educativa nos exige un complejo equilibrio entre el 
compromiso y el distanciamiento. El distanciamiento que nos permite ver lo que 
tenemos ante nosotros, relacionarnos con ella sin fundirnos con ella, sin 
confundirmos. Y el compromiso necesario para implicarnos, para dejarnos afectar 
por aquello que investigamos. Porque, como escribe Elliott Eisner (1998, pág. 
17): "No creo que sea posible mejorar nuestras escuelas si nos distanciamos de 
sus problemas o sus logros. Imparcialidad y distanciamiento no son virtudes 
cuando uno quiere mejorar las organizaciones sociales complejas o una 
realización tan complicada como la enseñanza”. Reconsiderar desde sus raíces, la 
demanda de objetividad es lo que nos plantean las más importantes filósofas del 
siglo xx. María ZAMBRANO (2000, pág. 117) escribió que, reconocer algo como 
objeto significa “detenerse ante ello, quedar hechizado, prendido, darle crédito; 
quedar en cierto modo, enamorado”. La cercanía máxima, la que supone 
enamorarse de un ser concreto, de un semejante “sería la experiencia necesaria 
para llegar a encontrar las ideas, el conocimiento de la verdadera realidad: la 
realidad invulnerable”. Y Hannah AreNDT —explicando el modo de acercarse a la 
comprensión del totalitarismo— argumentará que “la ausencia de emoción no se 
halla en el origen de la comprensión, pues lo opuesto a lo 'emocional' no es en 
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modo alguno lo 'racional' —sea cual fuere el sentido que demos a este término— 
sino, en todo caso, la 'insensibilidad”, que a menudo es un fenómeno patológico 
o el “sentimentalismo”, que es una perversión del sentimiento” (BiruLÉs, 2007, 
pág. 172). 

Sólo aquello que nos afecta nos genera auténtico interés, aquél que, a su vez, 
será el que perciban las personas con quienes entramos en relación. El respeto a 
esas personas será el pilar sobre el que construir la confianza que debemos 
generar para alcanzar la necesaria comprensión sobre aquello que investigamos. 
La credibilidad de los datos que obtengamos depende, en primera instancia, de la 
confianza que logremos generar en quien nos los ofrece. Así que se trata de un 
criterio de orden ético con claras repercusiones de orden epistemológico. 
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CAPÍTULO XXVIII 


La formación del profesorado y el desarrollo del 
currículum 


Por Francisco ImBerNÓN Muñoz 
Universidad de Barcelona 


“No hay desarrollo del currículum sin desarrollo del profesor” (lema colgado en la pared durante el 
Humanities Project de L. STENHOUSE (1983)1, 


28.1. Algunas preguntas iniciales 


Antes de desarrollar y analizar algunas ideas sobre la relación existente entre la 
formación del profesorado y el desarrollo del currículum necesito hacerme (y 
hacerle al lector) unas preguntas que a modo de reflexión nos ayuden a anticipar 
las claves de lo que pretendo compartir en las siguientes páginas. Esas preguntas 
son: 


a. ¿Lo curricular ha permitido al profesorado realizar una reflexión que le 
permita superar las concepciones que sólo habían contemplado los elementos 
técnicos y reproduccionistas de las relaciones de poder conociendo que esas 
concepciones habían prescindido de factores como la autonomía y la resistencia, 
que condujeron a una determinada formación? 

b. ¿El currículum se focaliza como elemento importante para profundizar en la 
profesionalización del profesorado (lo que implica mejor formación y mayor 
autonomía) permitiendo indagar los valores y la cultura que subyacen y en cómo 
se llevan a la práctica en las escuelas o simplemente es un elemento técnico que 
ha de ser reproducido? 

Cc. ¿Es verdad que el currículum está más emparentado con las decisiones 
amparadas en el juicio de los profesores y profesoras (y por lo tanto en su 
formación) que con las decisiones administrativas sobre cuáles deben ser los 
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comportamientos, los procesos y los pensamientos del profesorado y del 
alumnado para adquirir una determinada "cultura”? 


Con estos primeros interrogantes y lo que haya podido sugerir en la mente del 
lector, me introduzco en el tema. 


28.2. La relación entre la formación del profesorado y el 
desarrollo curricular 


La formación del profesorado tiene una finalidad fundamental: la mejora de la 
enseñanza y del aprendizaje o sea, la mejora de todos los componentes que 
intervienen en el currículum. Si la formación puede definirse, de un modo amplio, 
como el proceso que mejora los conocimientos referentes a las estrategias, la 
actuación y las actitudes de quienes desempeñan su profesión (o la 
desempeñarán, en el caso de la formación inicial) en las instituciones educativas, 
el entronque con el currículum es imprescindible. 

Así pues, si el currículum está relacionado con la enseñanza y el aprendizaje en 
las instituciones educativas forzosamente debe estarlo también con la formación 
del profesorado, con lo que se produce dentro de ellas y cuya finalidad última es 
favorecer el aprendizaje de los estudiantes. Es obvio que esto requiere una 
reflexión y una acción constante de la actuación de los docentes en las 
instituciones educativas en su globalidad y en las aulas en particular. 

Para lograr esta finalidad educativa puedo vislumbrar caminos y senderos 
diferentes, cuyos itinerarios dependen de determinadas concepciones sobre la 
función de la educación escolar, el papel del profesor/a como ejecutor o como 
facilitador de aprendizaje, el desarrollo del alumno, el significado de los 
resultados, la relación con el alumnado, qué desarrolla y pretende la formación, 
etc. Por eso, esta importante finalidad (favorecer el aprendizaje de los 
estudiantes) no siempre ha aparecido como la diana que había que alcanzar; ni 
ha estado exenta de polémica en las políticas y prácticas de formación del 
profesorado. 

La formación inicial se concretaba en una amalgama de conocimientos que, 
aunque trataban de elementos curriculares, lo hacían tan superficial y atomizados 
que era imposible extraer los elementos para su mejora. Y la formación 
permanente se reducía a unas especificaciones técnicas que no suministraban 
elementos de reflexión ni de cambio sino de asimilación y repetición. ¿Cuál era el 
motivo para que no se diseñara ni se impartiera una formación basada en el 
desarrollo del currículum o, mejor dicho, en la capacidad del profesorado para 
adaptar moldear, reflexionar e investigar el currículum? 


Durante todo el siglo e, y sobre todo en el último tercio, se fue configurando 
una nueva forma de entender el currículum en las instituciones educativas y, por 
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tanto, la formación del profesorado. Si analizo la historia del currículum, como ya 
se ha efectuado más ampliamente en otros capítulos, no me extenderé aquí sino 
para dar unas pinceladas y hacer la conexión con la formación del profesorado, 
encuentro que en 1949, cuando TvYLER (“educar es cambiar los patrones de 
conducta de los estudiantes. Estos patrones deseables de conducta deben ser 
precisamente el objetivo de la educación”) adopta un enfoque eficientista del 
currículum en el que se observa claramente una forma de concebir los objetivos 
educativos, centrando en ellos los elementos fundamentales del currículum. La 
repercusión de este enfoque en la formación del profesorado será amplia y 
extensa (en el tiempo, en los modos y en los pensamientos), donde lo 
fundamental se centrará en ofrecer un formato científico “más moderno” sobre 
todo en la planificación de esos objetivos, con la ilusoria “garantía” que suponía 
apoyar el pensamiento pedagógico en una corriente psicológica calificada de 
científica o mal interpretada en educación, o sea el conductismo, apoyándose en 
un esquema que venía trazado por la aplicación que BosbBIT (1924) había hecho 
del modelo de producción industrial traspasado a la institución educativa. Y la 
formación del profesorado se convirtió automáticamente durante mucho tiempo 
en encontrar soluciones a los problemas técnicos de la enseñanza (redactar 
programaciones en plantillas, evaluar y calificar metodologías determinadas, etc.) 
y no en dar respuestas a las situaciones problemáticas de la cultura y de la 
enseñanza (que permiten movilizar saberes y experiencias en el contexto de 
desarrollo curricular) como debería ser una formación que permitiera intervenir en 
el desarrollo curricular. Fue una formación inútil para la mejora de la enseñanza o 
fue una formación útil para la reproducción de la enseñanza elaborada desde 
fuera. 

En ese momento (y con grandes vestigios todavía en la actualidad) los 
modelos de formación predominantes son el individual (es él o ella quien 
determina sus propios objetivos y selecciona las actividades de formación que 
pueden ayudarle a cubrir tales objetivos) y el de entrenamiento o la formación 
silenciosa, donde el formador o la administración educativa seleccionan las 
actividades formativas que se supone han de ayudar a los docentes a lograr los 
resultados esperados en el aprendizaje de los alumnos (que deben reproducir 
una serie de comportamientos y técnicas que los profesores han desarrollado en 
el aula). El silencio del profesorado era evidente. Unicamente eran las voces de 
los formadores y formadoras o de la normativa. 

Posteriormente, diversos autores como Tasa (1974), STENHOUSE (1984), TANNER 
(1980) tendieron a considerar enfoques amplios de la teoría curricular donde se 
interrelacionaban sistemáticamente los diversos elementos, haciendo de ésta una 
teoría del proceso enseñanza-aprendizaje, proporcionando una guía para diseñar 
una acción educativa en coherencia con todos los elementos que intervienen en 
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este proceso: Sujeto, sociedad, cultura, relaciones de comunicación, ayudas 
técnicas, procedimientos de evaluación, etc. A partir de ese momento se produce 
un cambio fundamental, los objetivos tienen un sentido orientador y admiten 
distintos niveles de precisión, estudiándolos en interrelación con los demás 
elementos y se introducen elementos importantes en la forma de pensar el 
currículum. Y la formación del profesorado, consecuentemente, asume un nuevo 
enfoque. Es como si constantemente se volviera hacia lo que se había ido 
demandando desde hace décadas. 

Las situaciones problemáticas, tanto teóricas como prácticas de la enseñanza, 
se entienden como específicas, múltiples e interrelacionadas. FULLAN y HARGREAVES 
(1996) nos dirán que ninguna reforma educativa puede llevarse a cabo sin la 
colaboración de los profesores, que se podrá cambiar una ley, pero no la escuela. 
Y tienen toda la razón. El currículum ha de estar en manos del profesorado para 
moldearlo. Es como una arcilla que necesita adoptar una forma u otra según el 
contexto y más si cabe en la actualidad cuando la mayoría de los contenidos, 
constantemente actualizados, están en la red y el monopolio del conocimiento ya 
no está en la institución educativa sino que se comparte con múltiples actores, 
algunos de ellos más motivadores que la enseñanza escolarizada. Y la formación 
del profesorado debe ayudarle a introducirse en sus entresijos, dotarle de pericia 
y adecuarlo a los mejores procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto 
actual. 

Ello comportará, poco a poco, un nuevo enfoque de la formación del 
profesorado que se irá gestando en las décadas posteriores, entonces diseñar el 
currículum supondrá estructurar una acción que considera cómo es la situación 
concreta en la que se actúa, cómo se puede influir sobre ella sabiendo hacia 
dónde nos debemos mover. La introducción de la diversidad y del contexto 
significará cambiar la forma de entender el currículum y la educación. Y la 
formación intenta abandonar el concepto que establece que la formación consiste 
en la actualización científica, didáctica y psicopedagógica del profesorado 
(normalmente orientados desde arriba), e introduce los procesos que ayudan a 
plantearse los saberes y las experiencias que hay en la práctica curricular. 

La formación debe ayudar a recomponer el equilibrio entre los esquemas 
prácticos predominantes cuando se actúa en la institución y en el aula y los 
esquemas teóricos que lo sustentan. Pero no es fácil, y no lo está siendo, 
introducir este concepto de formación ya que parte de la base de que el 
profesorado es constructor de conocimiento pedagógico de forma individual y 
colectiva, y que la formación ha de ayudar a facilitar los elementos para esa 
construcción. Parte del protagonismo del profesorado, de ser sujetos de su 
formación. Y ello implica modificar los modelos y las metodologías de formación. 

Modificar los modelos de formación no es una tarea sencilla, ya que desde 
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antaño ha dominado en la formación un pensamiento simplificado; un 
pensamiento reductor un pensamiento disyuntor. Y la ruptura que supone es 
grande, tan grande que cuesta mucho introducir un nuevo concepto y proceso 
de formación en el trabajo con el currículum. En primer lugar porque los 
problemas relativos a cómo precisar los objetivos tienen un carácter menor 
dentro de este enfoque globalizador (aunque se hayan pasado años diciendo lo 
contrario). Ya no funcionan los modelos individuales y los de entrenamiento para 
todo (no negamos que para algunas cuestiones formativas, sí) sino que 
empiezan a aparecer los modelos de formación centrados en el desarrollo y la 
mejora de la enseñanza (este modelo se manifiesta cuando los profesores están 
implicados en tareas de desarrollo curricular, diseño de programas o, en general, 
mejora de la escuela, y tratan con todo ello de resolver problemas generales o 
específicos relacionados con la enseñanza). Y posteriormente surge un modelo 
indagativo o investigador (el profesorado identifica un área de interés, recoge 
información y, basándose en la interpretación de estos datos, realiza los cambios 
necesarios en la enseñanza). Los dos empiezan a aparecer en la formación, 
aunque muy tímidamente, y en los últimos años se han ido extendiendo. 
También ayudará a ese cambio la reflexión sobre el concepto de cultura 
aplicado a la cultura de la formación. Los nuevos conceptos de cultura 
introducidos hace tiempo por Bruner (1989), como negociación de significados, y 
FEUERSTEIN (1980) con el concepto de mediación de la transmisión cultural como 
conocimientos, valores y creencias que puede provocar en los sujetos privación, 


introducen nuevos elementos de análisis de la cultura (cultura de relación?) y 
consideran que las prácticas curriculares no pueden limitarse a una elaboración y 
transmisión acrítica de los contenidos culturales sino que deben tener como meta 
la libertad y la emancipación de los individuos y los grupos sociales, por tanto, el 
currículum tiene extrema importancia en esa transmisión cultural y su análisis y 
práctica influirán en la formación del profesorado ya que éste, como transmisor 
cultural, establece relaciones entre la cultura y el alumnado. 


GRUNDY (1991, pág. 39) lo explica de esta manera: así, un currículum emancipador tenderá a la 
libertad en una serie de niveles. Ante todo, en el nivel de la consciencia, los sujetos que participan en 
la experiencia educativa llegarán a saber teóricamente y en término de su propia existencia cuándo 
las proposiciones representan perspectivas deformadas del mundo (perspectivas que sirven a los 
intereses de dominación) y cuándo representan regularidades invariantes de existencia. En el nivel 
de la práctica, el currículum emancipador implicará a los participantes en el encuentro educativo, 
tanto profesor como alumno, en una acción que trate de cambiar las estructuras en las que se 
produce el aprendizaje y que limitan la libertad de modos con frecuencia desconocidos. Un 
currículum emancipador supone una relación recíproca entre autorreflexión y acción. 


A partir de todo ello aparecen nuevos elementos que se irán incorporando a 
los procesos de formación: negociación, contexto, colectivo, comunidad, red, 
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cultura y proceso, y por tanto una formación que tendrá como objetivo trabajar 
la organización del currículum mediante una lógica distinta de la del modelo 
mediofines, sino como enculturación y como proceso. Los procesos de formación 


se repiensan ya que no será (o no debería ser)? una formación estrictamente 
académica y nocionista sino que debe desarrollar una cultura profesional que 
integre saberes, esquemas de acción, experiencias, sujetos, prácticas, actitudes, 
etc.; intentando establecer nuevas relaciones entre el conocimiento del 
profesorado y su capacidad de desarrollar e investigar un currículum adecuado al 
contexto para analizar las relaciones del alumnado con la cultura. 


28.3. La formación del profesorado en una concepción 
curricular de proceso 


Hace tiempo ya que se cuestiona la formación del profesorado cuando 
pretende ser una aplicación de “teorías científicas”, o más bien de protocolos 
estandarizados y fragmentados, para la resolución de problemas técnicos en ese 
ambiente controlado y uniformizante que se supone es el aula. La objeción 
principal es que no se tiene en cuenta la ambigúedad, la idiosincrasia, la 
diversidad, la complejidad, la incertidumbre y lo indeterminado, factores que 
aparecen constantemente en la relación educativa. Y si tenemos en cuenta los 
elementos anteriores, la formación del profesorado requiere que demos más 
importancia a las acciones interpretativas, a la reflexión con conocimiento de 


causa, a la experiencia y a esquemas procedimentales que a la normatividad o a 
la vacua prescripción generalizante. 

La formación es poliédrica. Y el currículum no puede ser únicamente ese 
instrumento que ayuda a que el alumnado aprenda más (las materias) sino que 
ha de permitir seleccionar los mejores medios en el contexto para desarrollar el 
aprendizaje. ELLIOTT (1990, pág. 212) lo dirá con estas palabras: El profesorado 
no debe limitarse a consumir el currículum sino que debe intervenir sobre él. La 
formación debe coadyuvar a esa intervención y no a la mera reproducción. 

Y el debate sigue abierto porque la formación del profesorado no es una 
actividad aislada e individual ni puede considerarse como una parcela autónoma 
e independiente del conocimiento y la investigación educativa, su concepción 
está vinculada a los marcos teóricos y a los supuestos que predominan en el 
conocimiento social, educativo y cultural. En la formación, como en toda práctica 
educativa y curricular subyace una determinada concepción de la educación. Esta 
cosmogonía (paradigma, enfoque conceptual, cosmovisión...) determina un 
concepto de formación del profesorado que orientará la acción formativa 
posterior. Así pues, la revisión del concepto curricular abrió las puertas a una 
nueva concepción de la formación del profesorado. 


656 


Si el currículum es una hipótesis comprobable en la práctica educativa, con un 
proceso de investigación, su desarrollo debe corresponder al profesorado como 
miembro de una institución que lo desarrolla en la práctica y que le permite 
estudiar los problemas prácticos de la enseñanza. Por tanto, necesariamente está 
unido a la formación del profesorado ya que se centra en el conocimiento y la 
comprensión de los elementos que intervienen y la formación tendrá la finalidad 
de la construcción sobre estructuras, conceptos y criterios. 

Esto implica otra concepción: los docentes adquieren conocimientos y 
estrategias a través de su participación en el proceso de desarrollo del 
currículum. Implicación que supone hacerse consciente de las posiciones de otros 
miembros de la institución educativa, de sus vivencias y experiencias y exige, 
además, saber estar en el grupo y analizar problemas. En cualquier caso, hay que 
considerar que la formación del profesorado y la mejora de la escuela y del 
currículum son procesos que deben ir juntos, son indisociables, resultan 
inseparables. 

La formación empezará a dar importancia a la manera de estudiar los 
problemas y los efectos de la enseñanza, la importancia del autodesarrollo de 
cada uno (autoestima, autocompresión) que lleva al desarrollo personal del 
profesorado mediante la reflexión individual y grupal, el intercambio de 
experiencias, de prácticas entre iguales, los procesos de investigación-acción y de 
investigación cooperativa, la conformación de comunidades formativas, la 


observación, la narración, la conversación. Conversar intercambiar trabajar 
juntos, dialogar, cooperar colaborar supone un encuentro con el otro y, por lo 
tanto, es una oportunidad de exponer puntos de vista, emociones, de vencer 
resistencias al cambio, de confrontar experiencias o ideas de luchar contra la 
inestabilidad personal y profesional que a veces es institucional. Es la 
oportunidad de encontrar en el otro aquello que todavía no se ha encontrado en 
la experiencia propia. Y resurgen del olvido modelos que se habían ido gestando 
desde principios de siglo y que cuando aparecen contextos problemáticos, de 
incertidumbre y cambio, y de currícula contextualizados son los más idóneos en 
la formación del profesorado. Pero para todo ello será necesario también luchar 
contra muchas cosas y contra uno mismo, será necesario establecer mecanismos 
de revisión y de desaprendizaje para volver a aprender un nuevo modo de ver la 
enseñanza y la formación. 


28.4. La formación del profesorado en la construcción de 
proyectos de innovación curricular 


Históricamente, los procesos formativos se han llevado a cabo para dar 
solución a problemas genéricos, uniformes, estándares. Se intenta dar solución a 
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interrogantes que, se suponía, se planteaba todo el profesorado y que había que 
resolver mediante la fórmula genérica que los expertos, en el proceso de 
formación, aportaban. Este procedimiento ha comportado unas modalidades de 
formación donde predomina una gran descontextualización de la enseñanza, de 
los contextos reales del profesorado, ya que para diferentes problemas 
educativos se sugería la misma solución, al margen de la ubicación geográfica, 
social y educativa concreta del profesor o profesora y de cuáles fueran las 
circunstancias que rodearan tal problema educativo. La formación había supuesto 
siempre un proceso en dos tiempos: primero, recibir formación y, en segundo 
lugar, ir a la práctica a realizar un proyecto de cambio curricular. Hoy, este 
proceso debe invertirse. El profesorado trabaja conjuntamente un proyecto de 
innovación curricular y para ello recibe la formación que pueda necesitar. El 
profesorado se apropia del proceso mediante la interacción y la colaboración. 

Cuando el profesorado quiere resolver problemas generales o específicos 
relacionados con la enseñanza se implica en tareas de desarrollo curricular, diseño 
de programas o, en general, mejora de la escuela. El profesorado adquiere 
conocimientos y estrategias a través de su participación en la mejora de la 
Calidad de la escuela o en el proceso de desarrollo del currículum. Implicación 
que supone hacerse consciente de las posiciones de otros miembros de la 
escuela. Pero aquí me encuentro que para intervenir en el currículum el 
profesorado necesita adquirir conocimientos o estrategias específicas (por 
ejemplo, en nuevas metodologías, en evaluación alternativa, en procesos 
interactivos, en procesos de reflexión, etc.). Estos conocimientos pueden 
obtenerse mediante lecturas, prácticas, discusión, intercambio, observación, etc. 
Nadie duda que cuando surge la necesidad de conocer algo concreto, o hay que 
resolver un problema, se genera una motivación intrínseca importante para la 
formación y ésta, entonces, parte de que el profesorado aprende cuando se guía 
por la necesidad de dar respuesta a determinadas situaciones problemáticas. Va 
creando saber profesional que le comporta una nueva experiencia práctica. 

El profesorado es el agente más cercano al currículum, para él o ella es su 
instrumento de trabajo y, por supuesto, tiene una mejor comprensión de lo que 
se requiere para mejorarlo. Si al profesorado se le da esa posibilidad, es capaz de 
desarrollar propuestas que mejoran las escuelas y la enseñanza si se le escatima 
caerá en la reproducción, en la transmisión y en la rutina. 

Aquí la formación favorece en el profesorado la capacidad de reflexionar y 
abordar los problemas curriculares. El desarrollo curricular no sólo requiere 
conocer sus contenidos, sino también adquirir estrategias de acción. Esto supone 
que la formación relacionada con el currículum implica desarrollar la capacidad de 
pensamiento abstracto de cada uno de los miembros del grupo. Como resultado 
de este proceso de implicación de la institución educativa, el profesorado puede 
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llegar a desarrollar nuevos currícula, reflexionar y actuar y cambiar las formas de 
relación (familia, comunidad, compañeros, alumnado, etc.). 

El proceso de formación está centrado en la mejora del currículum (una 
diferencia con los procesos de investigación es que éstos pueden ir más allá de 
lo curricular), con la finalidad última de realizar un proyecto de innovación 
curricular en la institución educativa. 

Para ello es necesario poner en común lo que “preocupa”. Asumir 
colectivamente la situación. Negociar entre todos y buscar el sentido a la 
formación necesaria. Preguntarse: ¿Es ésta la mejor manera de hacer las cosas? 
¿Deberíamos hacer de otro modo algunas cosas importantes? ¿Deberíamos 
alterar nuestros objetivos y nuestras estrategias para alcanzarlos? ¿Cómo 
podemos hacerlo juntos? 

La acción lleva a revisar la información existente en torno al tema que se 
quiere abordar. 

El proceso resulta en sí mismo formativo ya que el cambio se realiza desde 
dentro y esto es altamente motivante para todos y a lo largo de él pueden surgir 
diversos procesos de formación. 

Son muchas las experiencias de formación en las que el profesorado ha estado 
implicado en proyectos de desarrollo curricular pero hay poca investigación sobre 
el impacto de sus experiencias o sobre la mejora profesional que ha supuesto 
este proceso. La investigación que se ha realizado ha tendido a valorar el 
impacto de tal implicación en referencia no tanto al desarrollo profesional como a 
la satisfacción en el trabajo, los costes o la implicación del profesorado, que por 
supuesto son altos. 

Pero aunque sea escasa la evaluación y la investigación sobre el impacto que 
tiene este proceso de formación en el conocimiento y las estrategias de los 
profesores, de todos modos puedo afirmar que: 


e Es importante un acuerdo inicial, un compartir conjuntamente, en seguir el 
proceso de formación por parte de la institución educativa y en obtener 
recursos para que se realice. 

e Realizar una formación que ayude a pensar y repensar lo que se está 
haciendo. 

e Que el profesorado tenga tiempo para reunirse, reflexionar y desarrollar el 
proyecto. 

+ Que el proyecto tenga una dirección que oriente y guíe el proceso para que 
las decisiones significativas sean tomadas por todo el profesorado 
participante. 

e Que el profesorado se sienta apoyado. 


Será necesario, por tanto, crear estructuras que favorezcan y valoren los 
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esfuerzos del profesorado y de la institución educativa. 


28.5. Un paso más. El modelo de formación a través de la 
indagación. El profesorado como investigador o el derecho a 
experimentar y a generar conocimiento pedagógico 


Un paso más, en la línea marcada en las etapas descritas, es la formación 
basada en la investigación del currículum. Lo que se suele llamar el profesorado 
investigador. La investigación es un potente procedimiento para la formación del 
profesorado gracias a la acción cooperativa o colaborativa que implica y al 
trabajo en equipo, mediante el cual el profesorado analiza, propone y evalúa sus 
situaciones problemáticas y toma decisiones para mejorar, analizar o cuestionar la 
práctica educativa. 

La investigación con el profesorado se vislumbra en la actualidad como uno de 
los procesos más relevantes en la formación del profesorado. Desde este ámbito, 
el interés por los procesos de investigación e innovación destaca, entre otros, por 
diversos motivos: la posibilidad de reflexionar sobre lo que se hace; unir la 
formación a un proyecto de cambio; llevar a cabo una formación desde dentro 
(la institución educativa); un proceso orientado a las decisiones colaborativas ya 
que surge la necesidad de establecer puentes comunicativos entre colegas 
(intercambiar); el interés por el desarrollo democrático del currículum; la 
aproximación entre teoría y práctica, etc. Es importante destacar que, en la 
investigación con el profesorado, se pretende que éste pase de conocedor y 
dotado de razón instrumental del currículum, lo que le hacía ser transformador 
de objetos, a ser capaz de desarrollar un nuevo lenguaje y nuevas propuestas de 
acción. 

El profesorado se forma y se (auto) desarrolla cuando adquiere un mayor 
conocimiento de la situación compleja en la que tiene lugar su enseñanza. Por 
ello, debe aprender a balancear entre teoría y práctica, saber y experiencia, 
reflexión, acción y pensamiento, tanto para su desarrollo personal como 
profesional. Todo ello implica que esta investigación en la formación del 
profesorado se asuma como un compromiso político y no técnico, ni únicamente 
de mejora profesional. 

La investigación con el profesorado posee la posibilidad de comprometer y 
transformar el conocimiento que los profesores-investigadores tienen de sí 
mismos, instándoles a reconstruir y transformar su práctica cotidiana y, además, 
a teorizar y revisar continuamente sus procesos educativos. Posibilita, dentro del 
marco de una práctica de colaboración, el desarrollo profesional del profesorado, 
que se formen en nuevas habilidades, métodos y potencialidades analíticas y que 
se motiven y que profundicen en su conciencia profesional asumiendo 
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alternativas adicionales de innovación y comunicación. 

La formación asumirá que la práctica se modifica cambiando no únicamente al 
profesorado sino los contextos donde se enmarca la educación y la manera de 
comprenderla. La formación no dirige la acción mediante prescripciones 
provenientes de la teoría, sino que pretende clarificar el contexto para que sean 
los agentes de la práctica los que autorregulen sus conocimientos y sus 
experiencias educativas. 

Investigar el currículum significa creer en la capacidad del profesorado para 
formular cuestiones válidas sobre su propia práctica, para generar conocimiento 
en su propia acción y para marcarse objetivos que traten de responder a tales 
cuestiones; es decir, la capacidad de generar conocimiento pedagógico en base a 
su conocimiento y experiencia. En la formación del profesorado, que tiene como 
eje la investigación del currículum, el profesorado identifica una situación 


problemática? y recoge información sobre ella, interpreta los datos y realiza los 
cambios necesarios en la enseñanza. 
Se parte de tres elementos esenciales que fundamentan esta concepción: 


e El profesorado es inteligente y puede plantearse una investigación de forma 
competente y basada en su experiencia. 

e El profesorado tiende a buscar datos para responder a cuestiones relevantes y 
a reflexionar sobre estos datos para obtener respuestas a los problemas de la 
enseñanza. 

e El profesorado desarrolla nuevas formas de comprensión cuando puede 
contribuir a formular sus propias preguntas y puede recoger sus propios datos 
para darles respuesta. 


Esto significa que el profesorado reconstruye y transforma su práctica cotidiana 
y, además, le ayuda a teorizar y revisar continuamente sus procesos educativos. 
Aquí, la formación del profesorado permite llenar el vacío existente entre la 
investigación y la práctica, además de permitir al profesorado la posibilidad de 
desarrollar habilidades en la toma de decisiones (PERRENOUD, 2004) y 
desarrollarse como profesores y profesoras autónomos. Y recordamos que el 


desarrollo de la autonomía? (individual y grupal) será una de las funciones 
principales de la formación. 

Esta formación contribuye a cambiar el conocimiento del profesorado, en el 
modo de pensar el currículum, mejorando las formas de relación, de 
colaboración, de comunicación y de toma de decisiones grupales (aprenden de la 
perspectiva del otro). Cuando se realiza un proceso de análisis curricular el 
profesorado se introduce más allá de lo inmediato, de lo individual y de lo 
concreto, y esa actitud le lleva a compartir evidencias, información y a buscar 
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soluciones. 


La formación del profesorado en el análisis de la complejidad? educativa 
requiere necesariamente dar la palabra a los protagonistas de la acción, 
responsabilizarles de su propia formación y desarrollo en la institución educativa 
mediante la realización de proyectos de cambio. La formación basada en la 
investigación del currículum permite afrontar los problemas importantes de las 
instituciones educativas mediante la colaboración entre todos y con ello 
aumentan las expectativas que favorecen a los estudiantes; es decir su potencia 
radica en que permite al profesorado reflexionar solo y con sus colegas sobre las 
situaciones problemáticas que les atañen. 


28.6. El currículum colectivo y la formación colectiva desde 
dentro 


Transformar, adaptar, modificar, revisar, reflexionar.. el currículum son palabras 
vacías si no requieren del trabajo de todos, de la colaboración entre los colegas, 
del intercambio entre iguales, de la creación en las instituciones educativas de 
comunidades formativas de práctica. Y para ello es necesario romper el 
aislamiento que impone tantas limitaciones, incomunicación e incluso, en 
ocasiones, cierta percepción de fracaso profesional (FULLAN y HARGREAVES (1996) 
hablan de incompetencia ignorada). Instaurar procesos de reflexión colectiva en 
la formación del profesorado es fundamental para mejorar la profesión y la 
educación. 

STENHOUSE (1984, pág. 222) decía que el poder de un profesor aislado es 
limitado. Sin sus esfuerzos nunca se podrá conseguir la mejora de las escuelas; 
pero los trabajos individuales son ineficaces si no están coordinados y no reciben 
ningún apoyo. La unidad primaria de coordinación y apoyo es la escuela. Y tenía 
toda la razón. Por tanto, el enfoque que defiendo no es una formación centrada 
únicamente en las tareas curriculares del aula; ni entiende al profesorado como 
un aplicador mimético de tareas curriculares elaboradas por otros (a veces en 
formato de libro de texto), alejados del contexto donde se da la práctica, sino 
una formación orientada hacia un profesional reflexivo y (auto) crítico que 
desarrolla capacidades de procesamiento de la información, análisis y reflexión 
sobre su trabajo, que analiza procesos y formula y reformula proyectos, tanto 
laborales como sociales y educativos, en su contexto y con sus colegas. 

Reducir los cursos (o su formato con denominaciones diversas) donde la 
metodología de trabajo está más orientada a prácticas formativas individuales 
(que no implica que sean de utilidad en la formación, sobre todo para desarrollar 
el estado de la cuestión) en beneficio de una formación de carácter colectivo, de 
desarrollo y de mejora del currículum y que ponga en marcha procesos de 
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reflexión e indagativos dentro de las instituciones educativas. Este reenfoque 
parte de la base de ver la institución educativa como una comunidad (formativa) 
de práctica donde hay que tratar las situaciones problemáticas y la innovación del 
currículum. Lo que puede denominarse la formación desde dentro o aprender con 
y de los otros, convertir la institución educativa en un lugar de formación e 


innovación curricular?0, 
CHANG y SIMPSON (1997) lo explican de la siguiente forma: 


e Aprender DE OTROS (cursos): implica la presencia de un formador experto en 
un ámbito de conocimiento disciplinar el cual determina el contenido, así 
como el plan de actividades. Aunque la formación se orienta de forma 
homogénea al grupo, el aprendizaje se entiende como un proceso 


individual??. 

e Aprender soLo (autoformación): cualquier profesional es un individuo capaz 
de iniciar y dirigir por sí mismo un proceso de aprendizaje. Se trata de una 
formación abierta y no planificada, en la que la experiencia sirve como 
argumento para el aprendizaje, y en la que la reflexión juega un papel 


importante??, 

e Aprender CON OTROS: En muchas ocasiones aprendemos con otros realizando 
tareas grupales. El aprendizaje colaborativo comprende los procesos 
formativos que se orientan al grupo; lo que identifica a esta modalidad 
formativa es el carácter compartido de las metas de aprendizaje. Implica no 
sólo que las actividades de aprendizaje se realicen con otros compañeros 
presentes físicamente, sino que las metas y resultados de aprendizaje son 
también de carácter grupal?3, 

Trabajar desde dentro en la institución educativa, mediante un sistema de 
elaboración de proyectos de innovación curricular o de indagación, es un proceso 
de formación que capacita al profesorado en conocimientos, destrezas y 
actitudes para desarrollar profesionales más reflexivos, inquietos, críticos, 
investigadores... capaces de analizar lo que pasa dentro y fuera de la institución, 
que trabajan colectivamente para la mejora individual y colectiva que les permite 
desarrollar instrumentos intelectuales que facilitan capacidades reflexivas sobre la 
propia práctica docente, y cuya meta principal es aprender a interpretar 
comprender y reflexionar sobre la enseñanza y la realidad social. Les hace ser 
elementos transformadores. 

Para ello es necesario que la formación fomente la participación activa y crítica, 
desde y en su propio contexto, en un proceso dinámico y flexible, donde prima 
la autonomía y la decisión colectiva. Sin la participación del profesorado cualquier 
proceso de innovación puede convertirse en una ficción o un espejismo que 
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pueda incluso llegar a reflejar procesos imaginarios, cuando no simplemente un 
mero cambio técnico o terminológico, auspiciado desde arriba. 
Esta formación del profesorado debería facilitar: 


e La reflexión practico-teórica sobre la propia práctica, mediante el análisis de la 
realidad, la comprensión, la interpretación y la intervención sobre ésta. 

e El intercambio de experiencias entre iguales y con la comunidad, para 
posibilitar la actualización en todos los campos de intervención educativa y 
aumentar la comunicación entre el profesorado. 

e La unión de la formación a un proyecto de trabajo en la institución educativa. 

e La formación como revulsivo crítico a prácticas laborales marcadas por la 
jerarquía, el sexismo, la proletarización, el individualismo, etc.; y a prácticas 
sociales como la exclusión, la segregación, la intolerancia, etc. 


Es necesario un desarrollo personal, profesional e institucional del profesorado 
potenciando un trabajo colaborativo que pueda transformar la práctica. La 
colaboración es necesaria para analizar en profundidad todos los elementos 
curriculares (estáticos y dinámicos) y la formación ha de potenciar ese proceso 
de conciencia colaborativa. Trabajar solos provoca aislamiento, incomunicación, 
procesos de rutina y desánimo. La formación debe posibilitar el paso de la 
experiencia de innovación (aislada y celular) que cada uno lleva a cabo en su 
aula a la innovación curricular institucional que repercute en todo el colectivo. 

En resumen, la formación basada en situaciones problemáticas centradas en 
los problemas prácticos responde a las necesidades definidas de la institución 
educativa. La institución se convierte en el lugar de formación prioritario 
mediante proyectos frente a otras modalidades formativas de entrenamiento. La 
escuela pasa a ser unidad básica de cambio, desarrollo y mejora. No tiene el 
mismo valor que en la institución educativa se produzca una determinada 
innovación curricular, que el hecho de que la institución educativa sea sujeto y 
objeto del análisis constante desde el currículum y la formación. 


28.7. A modo de síntesis. Algunas necesidades en la formación 
del profesorado para la mejora del currículum 


A lo largo de las últimas décadas, las investigaciones y las prácticas de 
formación han puesto en evidencia que la formación no es un proceso técnico 
igual para todos sino que está impregnado de incertidumbre, complejidad, 
diversidad y de procesos no lineales. Se trata asimismo de un proceso lento 
donde el profesorado ha de interiorizar y vivenciar las prácticas innovadoras, lo 
cual no resulta nada fácil. Para alcanzar ese objetivo habría que tener en cuenta 
una serie de principios que la teoría, la práctica y las experiencias de la formación 
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nos ha revelado: 


e La formación necesita tiempo. La formación implica, sobre todo, un cambio 
cultural y los cambios culturales son lentos. 

e La formación permanente del profesorado requiere un clima de colaboración. 
Apropiarse colectivamente. La formación individual debe ir acompañada del 
desarrollo colectivo de la institución educativa mediante el trabajo 
colaborativo. Ello comporta un cambio en el tipo de formación individual y 
colectiva del profesorado. La metodología de trabajo y el clima afectivo, 
emocional, deben ser pilares del trabajo colaborativo. Un clima y una 
metodología formativa que ubique al profesorado en situaciones de 
identificación, de participación, de aceptación de críticas, de discrepancia, 
suscitando la inventiva y la capacidad de regular las respuestas. La capacidad 
de respetar la diferencia, la tolerancia profesional y la elaboración de 
itinerarios diferenciados con distintas herramientas, con un carácter abierto y 
generador de dinamismo y situaciones diversas. Esta formación supone una 
orientación hacia un proceso de reflexión basado en la participación (mediante 
casos, debates, lecturas, trabajo en grupo, incidentes críticos, situaciones 
problemáticas...) y exige un planteamiento crítico de la formación, un análisis 
de la práctica profesional desde la perspectiva de los supuestos ideológicos y 
actitudinales que están en su base. Ello implica que la formación será más 
adecuada si en lugar de ver al profesorado como subsidiario o dependiente de 
la norma se le atribuye una autonomía profesional compartida con los colegas. 
Y se forma no tanto desde un punto de vista de la actualización sino en la 
posibilidad de aprender en espacios de participación, reflexión y formación. La 
formación debe poner énfasis en el aprendizaje del profesorado y no tanto en 
su enseñanza. Y, por tanto, la formación se produce en el contexto de trabajo. 


La formación asume así un conocimiento que permite crear procesos propios 
de intervención, en vez de dar una instrumentación ya elaborada, para ello será 
necesario que el conocimiento sea sometido a crítica en función de su valor 
práctico, del grado de conformidad con la realidad y analizando los presupuestos 
ideológicos en los cuales se basa. 

Un posible proceso puede ser: 


e Partir de los proyectos de las instituciones educativas para que el profesorado 
decida qué formación necesita. La unión de la formación con un proyecto de 
innovación y cambio curricular será imprescindible. 

e Pensar y repensar el currículum significa la reflexión práctico-teórica sobre la 
propia práctica, mediante el análisis de la realidad educativa y social del 
territorio, la comprensión, la interpretación y la intervención sobre la misma. 
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e Una formación, no únicamente en nociones o disciplinas sino de conocimiento 
de sí mismo, que incluya también la comunicación, la dinámica de grupos, los 
procesos de toma de decisiones colectivas. Elementos que facilitan la 
innovación y el cambio. 

e Hay que reivindicar la autonomía en la formación, la capacidad de generar 
conocimientos pedagógicos, el derecho a experimentar..., todos ellos aspectos 
fundamentales a desarrollar en los procesos de formación. 

e Y será necesario establecer redes formales e informales de intercambio. Crear 
comunidades de práctica y redes o asociaciones de aprendizaje que potencien 
la colaboración y la cooperación entre el profesorado. Redes flexibles para 
utilizar el conocimiento individual y colectivo, y que permitan abordar los 
problemas de la enseñanza y la superación de las contradicciones constantes 
entre teoría y práctica analizando de forma flexible la obsolescencia, la 
dinámica del conocimiento y su complejidad. 


La mejora de la escuela requiere de un proceso sistémico (FuLLANn, 1990), lo 
que supone que los cambios en una parte del sistema afectan a los otros. Por lo 
tanto, la formación del profesorado influye y recibe la influencia del contexto en 
el que tiene lugar y esta influencia condiciona los resultados que puedan 
obtenerse. La formación del profesorado no puede limitarse a que el profesorado 
sea objeto de sus procesos, sino que su participación ha de englobar tareas de 
desarrollo curricular de diseño de programas y, en general, de mejora de la 
institución educativa, en un intento de resolver situaciones problemáticas 
generales o específicas relacionadas con la enseñanza en un contexto de 
sociedad del conocimiento. Es imprescindible superar la tentación de seguir como 
siempre, del acomodamiento, la tendencia a no ser creativos, al miedo a la 
innovación y sobre todo de desconocer las potencialidades de los fenómenos 
emergentes. Hay que saber aprender de los errores, aprovechar el despliegue de 
las subjetividades individuales y colectivas del profesorado con toda la 
espontaneidad y experiencia singular que aportan la riqueza de la cotidianidad 
del aula y de las escuelas y sus redes informales. Así, es posible que vayamos 
cambiando las prácticas educativas y la realidad social. Otra formación del 
profesorado es posible. 
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1 Lawrence STENHOUSE (1926-1982) es una de las principales personalidades de la corriente surgida en 
torno a la investigación y el desarrollo curricular de la década de los setenta. La teoría de STENHOUSE dio 
un nuevo enfoque al modo de elaborar, desarrollar y aplicar el currículum de manera que éste constituye 
un elemento clave tanto para el aprendizaje del alumno como para la formación del profesorado: “Serán 
los profesores quienes, en definitiva, cambiarán el mundo de la escuela, entendiéndola”. Dirigió el 
Humantities Project dando prioridad en el currículum a realizar estrategias que pudieran utilizar y de las que 
pudieran aprender el profesorado en sus propias clases apareciendo el currículum por investigación del 
profesorado. 

2 Obvio comentar todos los cambios sociales, tecnológicos, educativos, etc., que se han ido sucediendo 
de forma vertiginosa a lo largo de las últimas décadas. Se dan por implícitos en el desarrollo del capítulo. 

3 La cultura como relación, trata de la construcción de una relación con el mundo, una relación con los 
otros y una relación consigo mismo. La relación empezará a tener mucha importancia en la formación. 

4 No he querido en este capítulo hacer un análisis histórico de la formación, ni un análisis crítico de lo que 
se está realizando, sino una reflexión sobre lo que, desde mi punto de vista, debería hacerse y que debería 
repercutir en las políticas, prácticas y experiencias de formación del profesorado. Por ello, en el texto doy 
por supuestas algunas cosas que no coinciden con muchas políticas de formación. 

5 La formación basada en la reflexión y en la colaboración para analizar situaciones problemáticas es lo 
que más ayuda al profesorado a pensar en la enseñanza y el aprendizaje de sus alumnos (INGVARSON, 
MEITER y BEBAIS, 2005). 

6 Narrar es compartir (alguien cuenta a otra persona su experiencia compartiendo fragmentos de la vida 
cotidiana), relatar con otros la enseñanza, o sea vivir la historia desde dentro. 

7 Utiliza el término “situación problemática” en lugar de “problema” ya que el primero atiende a la 
situación del contexto más que a cuestiones genéricas. Partir pues, de situaciones problemáticas 
educativas surgidas del análisis del colectivo (la formación siempre ha intentado “dar solución a problemas 
genéricos” no a situaciones problemáticas únicas, que son las que vive el profesorado). 

8 La formación lleva parejo un concepto de autonomía en la colegiabilidad y la autonomía de cada uno de 
los profesores y profesoras sólo es compatible mediante su vinculación a un proyecto común y a unos 
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procesos autónomos de formación, a un poder de intervención curricular y organizativo, en fin, a un 
compromiso que va más allá de lo meramente técnico para afectar a los ámbitos de lo personal, lo laboral 
y lo social. 

9 Interpretando a MORIN (1999) podría decir que la complejidad en la formación es una nueva visión 
epistemológica que trata de encontrar, dentro del aparente caos irracional, lo autorregulado, dirigido a 
vencer la tentación de la rutina, de la simplificación y superficialidad, del determinismo mecanicista y de la 
inercia, de la repetición acrítica de los mismos esquemas mentales y prácticos por la fuerza de la 
costumbre o por vicios profesionales que el profesorado padece muchas veces. El paradigma de la 
complejidad implica una formación que se centre en el proceso y en las potencialidades internas del 
proceso —no en el producto—, en el cambio, en lo interno y en su vínculo con el contexto, con las 
subjetividades donde juega un papel decisivo el profesorado, no los formadores del profesorado. La 
complejidad posibilita la organización en redes, sobre todo las no estructuradas inicialmente y los procesos 
emergentes, como ruptura con estructuras establecidas. 

10 Algunos autores se acercan a este concepto cuando hablan de “Desarrollo Curricular Basado en la 
Escuela (DCBE)”. Ver JANES (1989). 

11 Alo largo de este capítulo lo he ido denominando modelo de entrenamiento. 

12 A lo largo de este capítulo lo he ido denominando modelo individual. 

13 A bo largo de este capítulo lo he ido denominado modelo de desarrollo y mejora del currículum y 
modelo indagativo (los autores no hacen el matiz entre los dos modelos). 
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CAPÍTULO XXIX 


Las reformas y la innovación pedagógica: 
Discursos y prácticas 


Por Jaume CARBONELL SEBARROJA 
Director de Cuadernos de Pedagogía 


Peter Hollly señala que en los últimos tiempos ha habido tres movimientos de 
reforma educativa. El primero suponía “hacer lo mismo pero más”; el segundo 
“hacer lo mismo pero mejor”; y el tercero “reestructurar y rediseñar el sistema 
educativo”. En la mayoría de los casos, siguen las dos primeras direcciones, 
afectando más a los aspectos cuantitativos que cualitativos y mucho más a la 
superficie que a la médula y al corazón del sistema educativo. En efecto, tanto 
en los países desarrollados como en vías de desarrollo, los efectos más visibles 
de los procesos de reforma se perciben en la extensión del derecho a la 
educación, primero hasta lograr la cobertura total de la enseñanza básica y 
obligatoria y luego extendiéndose a los niveles superiores e inferiores. 


29,1. Entre la retórica y la realidad 


El dictamen de la legalidad no se hace efectivo en muchos países, por la 
escasa financiación y por la significativa deserción y absentismo escolar debido a 
razones socioeconómicas. En América Latina, por ejemplo, la generalización de la 
educación obligatoria sigue siendo una quimera y los gobiernos incumplen 
sistemáticamente los objetivos fijados. El aumento de la pobreza y de las 
desigualdades sociales, a pesar del crecimiento económico de algunas zonas, 
sigue condicionando el acceso a la enseñanza, la permanencia del alumnado a lo 
largo de la escolaridad y la obtención de unos resultados mínimamente 
satisfactorios. 

Una de las causas de tales carencias se debe a la hegemonía de las políticas 
neoliberales de desmantelamiento del Estado y aumento de la privatización, 
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incluso dentro del sector público, con el ensayo de nuevos mecanismos de 
gestión y evaluación empresarial. En Europa y en otros países desarrollados — 
donde se centra prioritariamente este breve ensayo— la universalización de la 
enseñanza se alcanza en las décadas de los sesenta y setenta, aunque ésta se 
retrasa en países como España hasta que no transitan de la dictadura a la 
democracia en los años ochenta. 

La extensión de la escolarización tiene efectos contradictorios. Por una parte, 
se avanza en la democratización del saber y en el incremento del capital cultural 
por parte de la población y, en consecuencia, en la igualdad de oportunidades 
ante la educación; pero al propio tiempo, la masificación del alumnado y del 
profesorado, que conviven en centros decimonónicos ajenos a cualquier 
reconversión organizativa y curricular muestran las carencias y disfunciones que 
hacen sonar las alarmas en los organismos educativos nacionales e 
internacionales. Por eso, a partir de los años setenta y hasta hoy no cesan las 
referencias a la crisis de la educación, acrecentada por la celeridad de los cambios 
tecnológicos, sociales y culturales en la llamada sociedad de la información y del 
conocimiento que pillan a la institución escolar con el paso lento y cambiado. 
Asimismo, el abismo entre el saber escolar, gobernado por la rigidez del código 
disciplinar fragmentado en elementos compartimentados e inconexos, y la 
realidad actual y los nuevos desafíos del mundo del trabajo y de la cultura, es 
cada vez más amplio y profundo. Sin embargo se sabe que los problemas, cada 
día más pluridisciplinares, transversales y multidimensionales, requieren un 
enfoque sistémico e integrado. 

Se constatan, por tanto, las limitaciones e incapacidad de las reformas para 
conseguir que la expansión educativa se corresponda con la obtención de unos 
logros satisfactorios y para garantizar el derecho a una buena educación y a un 
aprendizaje sólido —no a una mera escolarización— para toda la infancia y la 
adolescencia. Porque a los problemas de equidad —igualar a un alumnado 
desigual— y de calidad, se suma la atención de un alumnado crecientemente 
diverso en relación a su procedencia sociocultural y a sus facultades y ritmos de 
aprendizaje, en sociedades cruzadas por el cosmopolitismo, el multiculturalismo y 
la complejidad. 

Ello explica que en todos los movimientos de reforma existan dos palabras o 
conceptos clave como son la igualdad de oportunidades y la calidad de la 
enseñanza a partir de las cuales se vertebran todos los discursos, programas, 
mensajes, leyes, recomendaciones e intervenciones que a veces inciden o se 
plasman en la realidad y otras se quedan en mera retórica. Palabras ambiguas, 
polisémicas, con significados contradictorios, distintos según sea quién y en qué 
contexto se pronuncian. La misma ambigúedad y versatibilidad que adquiere la 
noción reforma, un concepto paraguas donde cabe casi todo: la mejora, el 
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mantenimiento del orden establecido, la mera modernización, el cambio 
maquillado, la involución o el humo del discurso retórico. La reforma expresa 
visiones generales o particulares y compromisos con la educación (valores que se 
priorizan, regulación de las enseñanzas pública y privada, gestión de la 
enseñanza, modelos de inclusión y exclusión escolar..), intereses, relaciones de 
poder y alianzas entre partidos políticos, agentes educativos y “lobies” educativos 
que actúan como auténticos poderes fácticos: la Conferencia Episcopal y sus 
satélites neocom, los altos funcionarios de la Administración y la Inspección, las 
Asociaciones de Directores y Catedráticos, los sindicatos docentes corporativos, 
los opinadores mediáticos, ... 

La tercera oleada de reformas, a la que aludía HOLLY al comienzo, es la que casi 
siempre queda pendiente: la de la reestructuración del sistema educativo, porque 
“los reformadores suelen carecer por lo general, de perspectiva histórica. 
Padecen de un mal conocido como adanismo, presentismo o ahistoricismo. Creen 
que parte de cero, no han aprendido de lo sucedido con reformas anteriores y 
actúan como si no existiera eso que se ha dado en llamar “Las culturas escolares” 
o la gramática de la escuela: ese conjunto de tradiciones —ideas, mentalidades, 
prácticas— sedimentadas en el tiempo, no puestas en cuestión, producto en 
parte del saber empírico de los profesores, pero también del juego de fuerzas 
internas que se generan en los sistemas educativos” (ViÑAO, 2005). 

Muchas reformas, en efecto, se quedan en la periferia de la innovación 
entendida ésta como un conjunto más o menos articulado de ideas, procesos y 
estrategias que provocan cambios en las prácticas educativas vigentes. Iniciativas 
reformistas que afectan sólo al envoltorio: materiales curriculares más modernos 
y sofisticados, listados de objetivos y competencias concebidos desde una óptica 
tecnocrática, supresión o introducción de nuevos contenidos, salidas al entorno 
concebidas como un apéndice anécdotico al margen del currículum y mediante 
un enfoque transmisivo tradicional, uso de técnicas y realización de actividades 
teóricamente renovadoras pero desprovistas de cualquier finalidad educativa y 
totalmente descontextualizadas, que acaban descafeinándose y convirtiéndose en 
un puro e inútil activismo,... Y que, por el contrario, no cuestionan en absoluto la 
cultura escolar planteándose otro tipo de conocimientos más relevantes, no 
alteran la vida cotidiana en las aulas, con un mayor protagonismo y 
empoderamiento por parte del alumnado y del profesorado, ni modifican la 
rigidez de la organización escolar y de los tiempos y espacios escolares, ni 
transforman los procesos de enseñanza y aprendizaje, ni contribuyen a construir 
comunidades escolares inclusivas y participativas. 


29.2. ¿Por qué fracasan las reformas? 


En mi libro “Una educación para mañana” (CARBONELL, J., 2008, págs. 101 a 
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señalo siete factores que dificultan el éxito de las reformas: los escollos donde 
los sistemas educativos casi siempre tropiezan. Son éstos: 


a. La ausencia de un diagnóstico real y profundo de la realidad educativa que 
dé cuenta de los nuevos elementos que configuran la realidad macroeducativa y 
micro escolar del grado de aplicación de las reformas, del impacto de las 
medidas más emblemáticas, de las complicidades y resistencias generadas entre 
el profesorado y otros agentes educativos, de los necesarios procesos de 
seguimiento y evaluación para determinar qué aspectos deben corregirse y qué 
otros no deben tocarse. Aunque a veces, por aquello de las ironías de la historia, 
el mayor éxito hay que buscarlo en el fracaso de ciertas reformas. 

b. La nula o escasa financiación específica, con políticas de ajuste y 
reducciones presupuestarias, sobre todo —pero no sólo— en épocas de crisis y 
de vacas flacas. Es sabido que las grandes reformas españolas —y la mayoría de 
las latinoamericanas— se han frustrado a la hora de lograr la gratuidad de la 
enseñanza, una mayor igualdad de oportunidades o una mejora de la calidad de 
la enseñanza. 

C. La falta de consenso o de un pacto educativo en torno a las grandes 
cuestiones educativas que contemplan las reformas con el objetivo de garantizar 
una mínima estabilidad al sistema educativo y evitar que cualquier cambio de 
gobierno suponga una nueva reforma. De un pacto en distintos planos: entre los 
partidos políticos, entre los diversos sectores de la comunidad educativa, entre 
los diversos agentes sociales y entre los poderes públicos centralizados y 
descentralizados. Diversos organismos recomiendan que las reformas, con sus 
necesarios ajustes coyunturales, tengan una vigencia de unos veinte-veinticinco 
años. El caso de Finlandia es paradigmático al respecto: lleva un cuarto de siglo 
con la misma reforma y a juzgar por el informe PISA y otras evaluaciones 
internacionales es uno de los sistemas educativos más exitosos. 

d. La formación inicial y permanente del profesorado, en la que se precisa una 
selección más exigente de los candidatos y una oferta más sólida respecto a los 
contendidos culturales y profesionales —no meramente didácticometodológicos 
—, y una mayor vinculación con la práctica. Supone, asimismo, una nueva cultura 
docente más colaborativa, más abierta a las nuevas ideas innovadoras y más 
comprometida con la más amplia diversidad de alumnos y alumnas, y con la 
comunidad educativa y su entorno. 

e. Los problemas de aplicación y de implementación de medidas coherentes 
con las orientaciones generales y que en el día a día consigan implicar al 
profesorado y mejorar la educación. 

f. La existencia de diseños uniformes para realidades diversas, que se exportan 
a otros países, siguiendo las recomendaciones de expertos, haciendo caso omiso 
de la voz del profesorado y del contexto socioeducativo. O que se aplican de 
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forma homogénea en el interior de un país, sin atender las singularidades 
específicas de cada lugar. 

g. La soledad de las reformas educativas que, en la práctica se circunscriben a 
reformas meramente escolares, que no atienden la variedad, riqueza e influencia 
de otros entornos de aprendizaje y socialización cada vez más influyentes y que, 
por otro lado, no se articula con otras políticas culturales y sociales públicas: la 
única manera de ofrecer una respuesta global a los problemas escolares y 
educativos relativos a la distribución sólida y equitativa del conocimiento y a la 
cohesión social, mediante la corresponsabilidad de todos los agentes de la 
comunidad. 


Existen otras razones que conducen al fracaso de las reformas. Una tiene que 
ver con el proceso de elaboración y ejecución de arriba-abajo, prescindiendo de 
la participación e implicación del profesorado y que, como consecuencia, genera 
reacciones de oposición, rechazo, desconocimiento, desilusión e indiferencia. Ello 
forma parte de otra retórica: todo se hace en nombre del profesorado pero sin el 
profesorado. Otra tiene que ver con los tiempos y ritmos de gestación y 
aplicación: las reformas pierden gas y languidecen con el paso del tiempo, 
algunos de sus objetivos iniciales se desnaturalizan y se van perdiendo los 
hipotéticos entusiasmos y complicidades iniciales. Basta sólo con ver el contenido 
de los borradores y documentos iniciales, el desarrollo de las leyes y los decretos 
posteriores: sea cual sea la filosofía y orientación de la reforma se va perdiendo 
el impulso inicial y se asiste a un progresivo deterioro. Así ocurrió con la Ley 
General de Educación de 1970, tras la elaboración del Libro Blanco —uno de los 
diagnósticos más críticos y ambiciones sobre la educación en España— y el 
posterior y sistemático incumplimiento de los principios de obligatoriedad y 
gratuidad de la enseñanza, entre muchos otros aspectos. Y así ha ocurrido 
también con la LOGSE (Ley Orgánica de Ordenación del Sistema Educativo) de 
1990. 

Una tercera se relaciona con el divorcio entre la legalidad y la realidad: las 
reformas y las macropolíticas van por un lado y la realidad de los centros y de las 
aulas va por otro. Dos mundos desconectados que funcionan con total 
autonomía. Prueba de ello es que con reformas socialmente segregadoras y 
pedagógicamente tradicionales se han desarrollado experiencias innovadoras 
progresistas y alternativas de gran interés. Y al contrario, con modelos 
comprensivos los centros han establecido itinerarios solapados y agrupaciones de 
carácter segregador. Por otro lado, una buena parte de lo que sancionan las 
leyes, debido al exceso de reglamentación y regulación burocrática, apenas se 
hace visible en los centros, sobre todo lo que atañe al campo de la innovación 
educativa. Por eso se dice que, con frecuencia, no son las reformas las que 
cambian los centros sino los centros los que cambian las reformas. 
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Un último aspecto alude a la ausencia de políticas educativas globales que den 
respuesta a todos los factores que intervienen en la escuela y que, de modo 
directo o indirecto, repercute en el proceso educativo de la infancia y la 
adolescencia. Existen actuaciones más o menos afortunadas pero no políticas 
que las integren de forma coherente en un proyecto común, instalándose una 
compleja trama de vasos incomunicantes o de muros entre la legalidad y la 
realidad, entre el sistema universitario y el no universitario, entre las culturas 
profesionales de los distintos niveles educativos, entre los discursos pedagógicos 
y los materiales curriculares, entre la enseñanza y el aprendizaje, entre las 
exigencias al profesorado y su débil formación permanente, entre las distintas 
disciplinas y áreas de conocimiento, entre la realidad escolar y la social, entre lo 
que se aprende dentro y fuera de la escuela, entre algunos planteamientos 
curriculares y la rigidez de los tiempos y espacios, entre la autonomía docente y 
el control democrático y, en definitiva, entre los diversos departamentos de la 
administración educativa que, debido a las complejas relaciones de poder y a las 
diversas sensibilidades, actúan como reinos de taifas. 


29.3. Algunos hitos significativos de las reformas más recientes 
en España y en otros países 


Detrás de cada reforma, de manera más o menos explícita, existen, al menos, 
estos cuatro modelos: social, escolar, de gestión y pedagógico. Modelos química 
o ideológicamente puros o con algunas mezclas y contradicciones, en la medida 
que en los tiempos actuales el eje divisorio trazado por Norberto Bobbio y otros 
politólogos entre derecha e izquierda se ha ido diluyendo, sobre todo por parte 
de esta última, debido a su difícil encaje en los nuevos escenarios 
socioeconómicos o a sus propias debilidades y renuncias ideológicas. Es 
evidente, por ejemplo, que la socialdemocracia continúa abanderando la defensa 
de la igualdad como una de sus señas específicas irrenunciables, pero también lo 
es que, a diferencia de antaño, estos planteamientos conviven también con 
políticas neoliberales. El desarrollo de la LOGSE, de algunas reformas 
autonómicas como la LEC (Ley Catalana de Educación) o de algunos países 
latinoamericanos que han seguido el modelo de la LOGSE son algunos ejemplos 
que merecerían un estudio más detenido. Veamos, más en concreto, cada uno de 
estos cuatro modelos: 


El modelo social 


La cuestión clave que se plantea es si se educa para la exclusión o para la 
inclusión, con todas sus derivaciones relativas a la igualdad de oportunidades, la 
equidad, la cohesión y la justicia social. La escuela por sí misma no puede lograr 
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la igualación de alumnos y alumnas desiguales en razón de su procedencia social, 
pero sí puede activar políticas y medidas de compensación escolar de 
discriminación positiva, de refuerzo y atención a la diversidad, tratando de aliviar 
algunos déficit de origen del alumnado socialmente más desfavorecido. Este ha 
sido, como decíamos anteriormente, uno de los ejes prioritarios de las políticas 
educativas auspiciadas por las fuerzas progresistas de izquierda. 

Otro rasgo singular es la apuesta por el modelo de educación comprehensiva, 
ensayado con éxito en las décadas de los sesenta y setenta en países nórdicos y 
anglosajones como Suecia y Gran Bretaña y aplicado posteriormente en la 
reforma española de la LOGSE —promovida por el PSOE (Partido Socialista 
Obrero Español) y apoyada por otras fuerzas de izquierda y centro derecha y con 
la oposición frontal del PP (Partido Popular), el principal partido de la oposición, 
de signo muy conservador—, mediante un currículum común para todo el 
alumnado, sin separaciones y agrupaciones por niveles de rendimiento, hasta el 
término de la escolaridad obligatoria fijada a los 16 años. Por el contrario, las 
reformas conservadoras apuestan por modelos de segregación escolar que 
clasifican y seleccionan al alumnado socialmente desfavorecido y con más 
dificultades escolares, mediante itinerarios, agrupaciones u otras vías paralelas de 
escolarización durante la escolaridad básica a partir de los 10 o los 14 años 
según los casos. 

El proyecto de la escuela inclusiva y comprensiva descansa en la confianza que 
educar a alumnos diversos es beneficiosa y posible, ya que puede modificar las 
expectativas iniciales del alumnado y lograr cierto grado de movilidad social. Las 
experiencias de las escuelas aceleradas, de las comunidades de aprendizaje o de 
las redes de escuelas democráticas ponen de relieve los progresos educativos 
alcanzados en esta dirección. 


El modelo escolar 


La cuestión que se dirime en este caso es el lugar del Estado y del mercado en 
la regulación y control de la enseñanza y, por tanto, el peso y la defensa de lo 
público frente a la escuela privada y los procesos de privatización. ¿Más Estado o 
más mercado? En las reformas educativas progresistas los poderes públicos — 
sea a través de una administración centralizada o a través de instancias 
territoriales descentralizadas— han adquirido un especial protagonismo a la hora 
de extender el derecho a la educación obligatoria y gratuita a toda la población, a 
veces priorizando las inversiones a la red pública y otras atendiendo a la doble 
red pública-privada, mediante subvenciones a esta última o con una serie de 
concesiones que, en la práctica, convierten al servicio público de la enseñanza en 
un genérico y confuso servicio a la enseñanza, con las puertas abiertas a diversos 
procesos y mecanismos de privatización: desde la Educación Infantil hasta la 
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Universidad. 

Por el contrario, las políticas neoliberales de los neoconservadores, siguiendo el 
discurso de Hayek —uno de sus principales ideólogos— que cristalizaron en las 
reformas educativas en Estados Unidos y Gran Bretaña de las épocas de Reagan 
y Thatcher en la década de los ochenta y que han penetrado en otros proyectos 
reformistas tanto en los países del Norte como del Sur, son partidarios de la 
reducción del servicio y del gasto público en educación, tratando de adelgazar la 
función y responsabilidad del Estado y de sustituirlo por las leyes de la oferta y 
la demanda del mercado. Privatización, desregulación, flexibilidad, gestión 
empresarial y libertad de elección del centro son sus consignas más aireadas. Sus 
efectos son bien conocidos: restricción en el acceso y/o expulsión del alumnado 
socialmente desfavorecido, mediante toscos o sofisticados procesos de selección 
y segregación escolar. En España, el Partido Popular sobre todo a través de su 
laboratorio de ideas FAES (Fundación para el Análisis y los Estudios Sociales), 
introdujo algunos de estos postulados neoliberales en la LODE (Ley Orgánica del 
Derecho a la Educación) y en las políticas educativas de algunas comunidades 
autónomas que gobierna. 

Los neoconservadores —en Estados Unidos, en Gran Bretaña, en España o en 
otros países—, no obstante, son partidarios de un Estado fuerte para velar por el 
control de la seguridad, el aumento del gasto militar y el desarrollo de la 
industria armamentística y por la preservación de los valores más tradicionales y 
reaccionarios: familia patriarcal, religión en su versión más integrista, oposición a 
la homosexualidad y al aborto,... En España, las presiones y campañas por 
mantener el carácter confesional del Estado a pesar de la aconfesionalidad 
constitucional y la religión en la escuela y de rechazo a la asignatura de 
Educación para la Ciudadanía, son un botón de muestra muy elocuente. La 
historia ha demostrado sobradamente que la defensa de un Estado débil para 
recortar derechos sociales es perfectamente compatible y coherente con la tutela 
de un Estado fuerte para garantizar el control ideológico y moral de la 
ciudadanía. 


El modelo de gestión 


Siguiendo el mismo esquema de análisis, respecto a las reformas promovidas 
por la derecha o la izquierda —o por neoconservadoras y progresistas—, la 
tendencia general es que las primeras ponen el acento en la creación de órganos 
y estructuras organizativas verticales y muy jerarquizadas, con cargos y 
responsabilidades unipersonales y liderazgos individualizados, con un marcado 
sesgo autoritario y con escasa o nula participación por parte del profesorado y de 
otros agentes de la comunidad escolar. En contraste, las reformas progresistas 
regulan o al menos dejan cierto margen para la existencia de estructuras más 
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horizontales, flexibles y democráticas, donde es posible formar equipos directivos 
u otro tipo de órganos más colaborativos, así como para los mecanismos de 
consulta, participación y decisión. Hay que reconocer no obstante, que en 
muchos casos la participación es más formal que real y que muchos de estos 
órganos de participación han perdido su potencial democrático debido a causas 
muy diversas: la confusión o ineficacia de sus funciones, la regulación por 
decreto de un modelo uniforme, la falta de implicación de los diversos agentes 
educativos, el corporativismo docente,... 

Por otro lado, el modelo de gestión empresarial —una de las señas básicas del 
discurso neoliberal — va penetrando con fuerza en distintas instancias del sistema 
educativo: desde la Administración a los Centros. La idealización sobre las 
virtudes del rigor y la eficiencia en el mundo empresarial se trasladan mimética y 
acríticamente a la escuela. Y como muy bien ha argumentado C. Laval, entre 
otros, la escuela no es una empresa. Pero este discurso seduce también a los 
poderes públicos gobernados por la izquierda que no cesan en externalizar 
servicios educativos y están tentados a la hora de transferir la dirección de los 
centros a empresas o profesionales externos. 


El modelo pedagógico 


En las reformas neoconservadoras se plasma el modelo de la pedagogía 
tradicional de la cultura academiscista y enciclopédica —cabezas más llenas que 
bien organizadas— del memorismo y la repetición, de la pasividad y ausencia de 
protagonismo del alumnado, del mantenimiento de la rigidez y 
compartimentación disciplinar aderezados con enfoques más netamente 
tecnocráticos de la pedagogía por objetivos o por competencias y con algunos 
toques de modernidad en el uso de materiales educativos y recursos 
tecnológicos, pero sin aprovechar sus potencialidades cognitivas y creativas y sin 
modificar por supuesto los procesos de enseñanza y aprendizaje. Todo ello 
acompañado por dos discursos tan machacones como inconsistentes: la 
culpabilización del alumnado porque no se esfuerza, cuando se sabe que el 
esfuerzo guarda una estrecha relación con el interés y la curiosidad que suscita el 
profesorado, el currículum y la institución escolar; y el del descenso del nivel 
educativo que se atribuye, sobre todo, a la aplicación de reformas como la 
LOGSE y de las pedagogías innovadoras, haciendo abstracción del contexto 
educativo y social y caso omiso a los datos que muestran que, a pesar de todas 
las insuficiencias señaladas, la democratización de la escolarización ha supuesto 
una mejora del capital cultural de la ciudadanía (Esteve, 2009 y Gimeno, 2009). 

Las reformas progresistas basculan entre el discurso y las prácticas de las 
pedagogías innovadoras y el de la neotecnocracia, bien sea a través de mensajes 
explícitos o subliminales, de orientaciones generales o de regulaciones concretas. 
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La LGE de 1970 discurrió por los derroteros de la pedagogía por objetivos, 
mientras que en la LOGSE coexisten propuestas de corte innovador con otras de 
signo tecnocrático, visibles sobre todo en el Diseño Curricular Básico, un 
particular enfoque constructivista de corte netamente psicologista y con una 
clamorosa ausencia de referentes pedagógicos, sociológicos y filosóficos. Esta 
regulación excesiva acabó ahogando, diluyendo o dejando en un segundo plano 
una serie de contribuciones teóricas y prácticas que tenían un fuerte arraigo 
durante la transición a la democracia y que fueron reconocidas en el proceso 
previo de experimentación de la reforma. Ahora la LOE trata de compaginar el 
doble currículum de los contenidos al uso con el de las competencias básicas. 


29,4. Los discursos y las pedagogías innovadoras: Entre el peso 
de la tradición y los retos del presente-futuro 


Durante mucho tiempo el modelo pedagógico dominante fue —y en muchos 
lugares aún sigue siéndolo— el de la escuela tradicional, caracterizado por el 
autoritarismo, el magistercentrismo, la pasividad y subordinación del alumno al 
programa escolar, individualismo, la lección magistral y el libro de texto como 
instrumentos únicos, la preocupación unidimensional por la transmisión de 
contenidos —social y culturalmente poco relevantes— y despreocupación por los 
modos de enseñar y aprender memorismo y repetición, fragmentación del 
conocimiento, rigidez de los tiempos y espacios escolares, hegemonía de los 
factores cognitivointelectuales y olvido de otros factores que contribuyen al 
desarrollo de la personalidad y de la inteligencia, la rigidez de los tiempos y 
espacios escolares y la resistencia de la escuela al cambio, sin alterar el orden 
establecido. 

Frente a este discurso pedagógico, sancionado desde el poder y oficializado, 
implícita o explícitamente, a través de leyes, reformas y disposiciones y 
reproducido por las inercias del sistema educativo, el funcionamiento de los 
centros y las rutinas del profesorado, surgen nuevas narrativas, relatos 
pedagógicos que tratan de modificar este orden escolar mediante cambios que 
de una forma más parcial o global, más moderada o radical, más concreta o más 
genérica, afectan a la manera de pensar la educación respecto a sus fines y 
valores, a la selección y organización de los contenidos, a los métodos y 
materiales de enseñanza y al lugar del alumnado y del profesorado. 

Estas narrativas, conocidas como las pedagogías innovadoras, contienen altas 
dosis de esperanza, optimismo y compromiso con la educación y de una 
confianza —con frecuencia excesiva e idealizada— con su poder regenerador y 
transformador. Diversos autores, reconocidos hoy como los grandes clásicos o 
“inventores” de la educación, fraguaron alternativas y utopías que, en muchos 
casos, tuvieron un gran impacto y difusión. Estas se inspiran o son traducciones 
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de corrientes de pensamiento muy diverso: desde la Ilustración y el liberalismo 
hasta el anarquismo y el marxismo, entre otros ismos, con influencias religiosas o 
netamente laicas. A veces estas contribuciones se quedan en un mero credo 
educativo pero, en general, se concretan en nuevos sistemas de enseñanza y 
aprendizaje, en experiencias únicas o que se extienden e incluso en movimientos 
pedagógicos de arraigo mundial y actual. 


“Como decíamos antes, la escuela tradicional se convierte en el principal blanco de críticas de 
estos autores, sobre todo de los más emparentados con la Escuela Nueva, como Dewey, Giner de 
los Ríos o Montessori, que también denuncian abiertamente el carácter centralista y burocrático del 
sistema escolar. En el caso de Freinet, la crítica se extiende a ciertas formas demasiado idealistas y 
artificiosas de la Escuela Activa. Piaget, por su parte, cuestiona la tradición empirista e innanista. Los 
demonios particulares de Ferrer ¡ Guardia son la sociedad burguesa y clerical. Para Neil, el 
autoritarismo, el miedo, el odio, la religión y la política. Para Makarenko, Rousseau y el mito de la 
bondad infantil. Para Milani, la escuela burguesa y mercantilista, con sus mecanismos de selección y 
de fracaso escolar. Para Freire, la educación bancaria, el neoliberalismo y la opresión. Y para 
Stenhouse, la pedagogía tecnocrática por objetivos y los discursos de corte empresarial que se 
introducen en la escuela”. 

(CARBONELL, 2000, pág. 9.) 


Las pedagogías innovadoras, a pesar de sus coincidencias en las críticas a la 
escuela tradicional y en un acerbo común, son de calado muy distinto. Las hay 
de progresistas y algo conservadoras, que tratan de adaptar la escuela a los 
nuevos tiempos o de cambiarla o transformarla radicalmente, con experiencias 
dentro o fuera del propio sistema educativo o en su periferia, algunas rozando la 
ilegalidad, con dificultades para subsistir —la Escuela Moderna de Ferrer ¡ Guardia 
fue clausurada por orden gubernativa— o refugiándose en la sociedad civil y la 
iniciativa privada. Así, unas ponen el acento en la dimensión psicológica, en el 
estudio de la evolución infantil y en la escrupulosa defensa de los intereses y 
necesidades de la infancia; otras extreman este discurso amparándose en el 
espontaneísmo y la libertad individual con escasas normas y límites por parte del 
alumnado para que éste sea plenamente feliz; otras ponen el foco en la defensa 
de la colectividad y en la atención a los sectores más desfavorecidos y al logro 
de la igualdad y el éxito escolar; otras subrayan el potencial del aprendizaje de la 
democracia y el ensayo de la cooperación escolar; otras reflexionan sobre el valor 
de la experiencia personal y social para la formación de un pensamiento 
reflexivo; y, otras, finalmente centran su preocupación en la génesis de un nuevo 
currículum con saberes más globalizados e interdisciplinares y más pegados a la 
realidad. Muchos de estos discursos se entremezclan y complementan. 

¿Cuáles son los rasgos comunes de estas pedagogías innovadoras? El primero 
es la apuesta por la educación integral y por el desarrollo de los diversos 
componentes del desarrollo infantil: cognitivos, afectivos, sociales, éticos, 
estáticos, físicos y sensoriales, donde no se entiende la separación entre el 
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trabajo manual y el intelectual, entre cuerpo y mente, ente razón y emoción, 
entre el saber que se trasmite y sus implicaciones éticomorales, entre juego y 
trabajo, entre contenidos instrumentales, científicos y artísticos, entre los 
diversos saberes y sus correspondientes lenguajes. Porque se entiende que la 
conquista del bienestar y de la felicidad infantil exigen un entorno ecológico 
adecuado para el pleno despliegue de las diversas capacidades del ser humano. 
En este sentido se supera la clásica y extendida contraposición entre las 
funciones de instruir y educar, ya que ambas van íntimamente entrelazadas. Loris 
Malaguzzi lo cuenta muy bien en un bello poema del que seleccionamos la 
segunda parte: *.... El niño tiene/cien lenguajes/(y más de cien, cien, cien)/ pero 
les roban noventa y nueve/ La escuela y la cultura/le separan la cabeza del 
cuerpo/ Le dicen:/ que piense sin manos/que haga sin cabeza/ que escuche y 
que no hable/ que entienda sin alegrías/ que ame y se maraville/ sólo en Semana 
Santa y en Navidad/ Le dicen:/ que el juego y el trabajo/ la realidad y la 
fantasía/ la ciencia y la imaginación/ el cielo y la tierra/ la razón y el sueño/ son 
cosas que no están juntas/ De hecho le dicen/ Que el cien no existe./El niño 
dice: /En cambio el cien existe” (HoyueLos, 2003, pág. 9.) 

El segundo tiene que ver con el desplazamiento del maestro y del programa, 
considerados como el epicentro del proceso de enseñanza y aprendizaje, hacia el 
alumno, que se convierte en su protagonista y al que hay que conocer, respetar y 
motivar mediante actividades variadas que conecten con su propia experiencia y 
con la del entorno, en algunos casos muy polarizado en el medio natural y en 
otros en el contexto social más amplio. Por esta razón la escuela tiene que 
adaptarse a los intereses y necesidades del alumnado, ponerse a su alcance. Pero 
tanto Rousseau, como Montessori, Korczak y Freinet, por poner algunos 
ejemplos, siempre han dejado claro que ponerse a su alcance no significa 
ponerse a su nivel, sin renunciar a hacerlo progresar. “Ponerse a su alcance, al 
contrario es apoyarnos sobre lo que ya sabe hacer para engranar en lo dado 
nuevas competencias y capacidades; al niño apasionado por los coches, pero 
incapaz de estructurar un texto escrito, habrá que proponerle que redacte un 
artículo para el periódico de la escuela sobre el último modelo” (MerrIEU, 2004, 
pág. 121.) 

Y el tercero hace referencia a la dicotomía individuo-sociedad y a la tensión 
entre la libertad personal —cuya práctica es inherente en cualquier planteamiento 
innovador— y la igualdad y su proyección en la colectividad: en la defensa de 
unos valores y normas que le dan sentido, garantizan la convivencia y la 
cohesionan. Se trata, en definitiva, de aprender a vivir en libertad y a convivir en 
una sociedad democrática donde hay que compartir derechos y responsabilidades 
y valores como el respeto, la cooperación y la solidaridad. En este sentido, la 
escuela es una comunidad social, en miniatura, donde el alumnado aprende a 
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adquirir compromisos, a participar y a compartir; donde el sujeto va tomando 
conciencia de su propio yo en relación con su realidad cotidiana y con el mundo; 
y donde, a la postre, se prepara para la sociedad democrática del futuro. 


29.5. ¿Qué queda de estas pedagogías innovadoras? Algunas 
narrativas de la postmodernidad 


Los clásicos, por definición, nunca mueren y tampoco los clásicos de la 
educación. Porque constituyen un capital y un patrimonio pedagógico rico en 
ideas, reflexiones, prácticas, intuiciones y provocaciones que nos ayuda a pensar 
y a repensar la educación. Unas más y otras menos. Y, naturalmente, hay que 
leerlas a la luz de los nuevos tiempos y contextos. En el libro La aventura de 
innovar. El cambio en la escuela (CARBONELL, 2002), se señalan las derivaciones, 
desviaciones, aplicaciones y críticas a las pedagogías innovadoras, así como el 
hecho de que, con frecuencia, se cuestionan más los excesos y las aplicaciones 
desvirtuadas que la esencia de las ideas y aplicaciones originales. El impacto y 
arraigo de éstas en el Estado español fue particularmente potente durante la II 
República (1931-1938) —la edad de oro de nuestra pedagogía— y fue rescatada 
durante la transición, tras su marginación y olvido durante la dictadura 
franquista. No obstante, con la aplicación de la LOGSE y posteriormente, han 
vuelto a caer en un cierto olvido y letargo, ante la emergencia de un currículum 
oficial excesivamente tecnocrático y psicologista que sólo muy parcialmente ha 
recuperado el rico legado pedagógico. Aunque las modas también han influido en 
el descenso y recuperación de estas teorías y prácticas. 

También es cierto que, en las últimas décadas, han ido aflorando nuevas 
narrativas pedagógicas, algunas de las cuales conectan directa o indirectamente 
con las pedagogías innovadoras originarias mientras otras se nutren de otras 
corrientes de pensamiento y epistemológicas, con la irrupción de nuevas 
disciplinas y enfoques transdisciplinares. Por otra parte, la sustitución de la 
sociedad de la información y del conocimiento por la sociedad industrial y el 
desarrollo de la investigación, sobre todo de tipo cualitativo, ha contribuido 
asimismo a la presencia de nuevos discursos en torno a la escuela y la 
educación. Así, se ha ampliado el conocimiento sobre el aprendizaje: sobre los 
más sencillos y más complejos, que pueden adquirirse por la experiencia o que 
precisan de una enseñanza; sobre las teorías de Piaget y sus estadios de 
desarrollo universales y específicos asociados al funcionamiento cognitivo, o de 
Vygotsky, sobre la influencia determinante del entorno social y cultural en el 
aprendizaje humano; sobre las conexiones que se establecen a partir de las 
interacciones en las redes telemáticas y sociales; sobre la metacognición o 
capacidad de reflexión sobre el propio pensamiento; sobre sus conexiones con la 
mente, la adición y modificación de nuevos mapas mentales y los procesos y 
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niveles de comprensión; sobre su relación con la motivación y las emociones; o 
sobre los diversos modos de aprender y de ser inteligentes, a partir de la 
definición de las ocho inteligencias a cargo de Gardner: linguística, musical, 
interpersonal, intrapersonal, lógico-matemática, corporal, espacial y naturalista. 
En una dirección similar conviene subrayar el gran impacto que ha tenido el 
Informe Delors al fijar los cuatro grandes pilares de la educación: aprender a 
conocer; aprender a hacer; aprender a ser y aprender a convivir. 

O las aportaciones sobre el aprendizaje relevante "de una cultura intelectual 
que se genera, reproduce e intercambia en el espacio escolar mantiene 
procedimientos similares al aprendizaje vital de los esquemas intuitivos y 
vulgares que cada individuo construye en su vida cotidiana. Por tanto, aprender 
haciendo, como propone Dewey, implicándose activa, intencional y a ser posible 
de forma apasionada en proyectos de intervención sobre los aspectos más 
diversos de la realidad natural y social, permite y requiere partir de problemas e 
interrogantes, planificar y diseñar procesos y actividades de recogida, selección, 
organización y contraste de información adecuada al problema y/o los 
interrogantes planteados, generación de hipótesis explicativas e interpretativas y 
desarrollo de capacidades expresivas de comunicación, redacción de informes y 
relato de experiencias, en las más diferentes y complementarias plataformas de 
comunicación: oral, escrita y audiovisual” (Pérez Gómez, 2003, pág. 84.) 

Igualmente tienen una significativa incidencia las teorías críticas que conciben 
la realidad como una continua construcción y reconstrucción social, y sobre la 
investigación-acción que promueven la reflexión del profesorado desde y para la 
acción; o los estudios etnográficos que nos permiten pulsar lo que ocurre dentro 
de las aulas, las concepciones implícitas de los profesores y profesoras sobre su 
propio trabajo así como el “currículum oculto”. Dentro de una tesitura distinta, 
cabe mencionar las aportaciones de los diversos constructivismos, de corte más 
psicológico o social, inspirados en Piaget, Bruner o Vygotsky, entre muchos otros 
autores y sobre los cuales se han hecho adaptaciones muy particulares como la 
que orientó el currículum oficial de la LOGSE, donde el alumado pasa de ser un 
sujeto pasivo que almacena y repite el conocimiento a un sujeto activo que 
construye su propio conocimiento; o del pensamiento complejo auspiciado por 
Morin, que estudia la cantidad de interacciones e interdependecias del mundo 
actual, con factores previsibles y otros totalmente imprevisibles que nos sumen 
en un estadio de creciente incertidumbre. 

Por último, cabe destacar la teorización sobre el aprendizaje dialógico, puesta 
en práctica en las comunidades de aprendizaje. Esta se alimenta, entre otras 
fuentes, de la concepción comunicativa del aprendizaje dialógico, de la teoría de 
la acción comunicativa de Habermas que parte de la premisa de que todas las 
personas tienen capacidad de lenguaje y acción; de la teoría sociocultural del 
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desarrollo y del aprendizaje de Vygotsky, donde adquiere una relevancia especial 
el concepto de zona de desarrollo próximo: la distancia entre aquello que el 
alumno o la alumna sabe hacer y aquello que es capaz de hacer con la ayuda de 
otra persona más experta; y de la teoría y la práctica dialógica de Freire, basada 
en la pregunta y la interrogación del entorno para transformarlo en sus amplias y 
exitosas campañas de alfabetización. “El aprendizaje dialógico introduce cambios 
en dos aspectos clave: la orientación de la enseñanza hacia los máximos niveles 
de aprendizaje y el papel del profesorado como agente educativo colaborativo”. 
(AUBERT y otros, 2008, pág. 78). Y también con la colaboración de otras personas 
ajenas a la escuela porque “al incrementar el número y la diversidad de 
interacciones no sólo favorece el ponerse en el lugar de la otra persona, sino 
ampliar los puntos de vista propios porque 'el otro” también se diversifica” 
(AUBERT y otros, 2008, pág. 117). 

Todas estas narrativas han cuestionado, revisado o matizado algunos de los 
postulados históricos de las pedagogías innovadoras. He aquí un par de ejemplos 
que han generado una amplia polémica: Uno es el lugar de la memoria, 
infravalorada en algunas tradiciones de la Escuela Nueva, y que hoy se considera 
vital para la adquisición de conocimientos: en algunos casos activando los 
mecanismos de la memorización mecánica y en otros, sobre todo, de la memoria 
comprensiva. El otro se refiere al debate sobre los procesos y los contenidos que, 
como en el caso anterior, ha existido una sobrevaloración de los primeros en 
detrimento de los segundos. El tan manoseado “aprender a aprender” e incluso 
el cúmulo de competencias que se intentan desarrollar pierden sentido y eficacia 
si no se articulan con contenidos social y culturalmente sólidos y relevantes. La 
dificultad de proceder a una criba y selección de éstos por razones corporativas y 
de otro tipo conduce a este salto adelante donde, en la práctica, tal como está 
ocurriendo con la reforma actual de la LOE, se ofrece un doble currículum: el de 
los contenidos clásicos, puros y duros y el de las competencias, con escasas O 
nulas articulaciones. Y la escuela inclusiva está obligada a garantizar la 
adquisición de unos contenidos mínimos pero sustanciosos para garantizar el 
éxito de toda la población, para hacer efectivo el derecho a una buena 
educación. 

Estos nuevos discursos han sido objeto de una ingente producción editorial 
propia o traducida de otras lenguas que no se corresponde con el nivel lector del 
profesorado ni con la investigación de la comunidad universitaria, a pesar de 
algunos notorios avances. Más difícil resulta saber cuál ha sido su impacto real 
en la cultura docente y en el interior de los centros y aulas. En algunos casos se 
nos antoja que es minoritario aunque significativo, pero no existen evaluaciones 
de impacto cualitativo y, además, no siempre estos relatos aparecen de forma 
autónoma sino entremezclados unos con otros, y con frecuencia aparecen 
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fotocopias borrosas del original. 


29.6. Señas de identidad de algunas buenas prácticas 
innovadoras 


Aunque es cierto que las vías de la innovación educativa son diversas y que es 
conveniente contemplar e incluso trabajar con esta pluralidad, también lo es que 
no todos los caminos son igualmente exitosos si se quieren lograr algunos de los 
objetivos esbozados hasta aquí, relativos tanto a las narrativas clásicas como a 
las más actuales. Sin ánimo de ser exhaustivos y a modo orientativo hemos 
seleccionado media docena de señas de identidad. 


1. La globalización del conocimiento. Uno de los indicadores más genuinos del 
conocimiento social y culturalmente relevante es el grado de relaciones e 
interconexiones que se establecen entre los distintos conocimientos, ya que en la 
práctica se ha demostrado que proporciona una mejor comprensión del mundo 
próximo y lejano y de los diversos fenómenos que requieren explicaciones 
multicausales y transdisciplinares. Se trata de romper la lógica disciplinar 
mediante propuestas interdisciplinares, globalizadas o de conocimiento integrado. 
En este sentido, existen experiencias muy solventes de organización del 
currículum a partir de problemas, centros de interés, núcleos temáticos básicos o 
proyectos de trabajo. Esta última propuesta se ha ido extendiendo 
progresivamente, sobre todo —pero no sólo— en Educación Infantil y cuenta con 
una rigurosa y actualizada teorización. Los proyectos de trabajo suponen un 
ejemplo emblemático a la hora de construir y compartir el conocimiento, pues se 
exploran las ideas previas del alumnado, se formulan preguntas cuya respuesta 
hay que buscar en la propia escuela, en la familia o en la comunidad, mediante la 
consulta documental en la biblioteca e Internet y la conversación y la entrevista, 
y se realiza un continuo e intenso trabajo de equipo —siempre con el 
seguimiento y los apoyos necesarios por parte del profesorado—, donde las 
informaciones se ponen en común, se seleccionan, se priorizan, se establecen 
relaciones y se sintetizan. 

2. La relación educativa basada en el diálogo. La cercanía en las relaciones 
entre el profesorado y el alumnado, sin caer obviamente en el amiguismo y 
respetando la jerarquía, genera un clima de confianza en el aula y una mejor 
disponibilidad para la enseñanza y el aprendizaje. Es la condición previa para 
hacer posible el diálogo, uno de los instrumentos básicos para el intercambio y 
adquisición del conocimiento, para la investigación, para la cooperación, para la 
participación democrática y para la resolución de todo tipo de problemas y 
conflictos. Una conversación y un diálogo con el profesorado, con sus iguales, 
consigo mismo y con la vida cotidiana, con la naturaleza, con el arte y con la 
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cultura. Una conversación trufada de preguntas e interrogantes, algo tan 
importante como obtener respuestas. Las preguntas, además, ayudan a 
cuestionar el conocimiento oficial, a ensanchar la mirada, a modificar tópicos y 
esquemas y, en definitiva, a la formación de un criterio moral y cultural 
autónomo. Pero el arte de preguntar, como el de la argumentación, requiere un 
aprendizaje, pues hay preguntas banales y sustanciosas y un atento proceso de 
observación y escucha por parte del profesorado. En la amplia nómina de 
ensayos innovadores la conversación fluida y permanente forma parte de la 
cotidianidad escolar. 

3. La curiosidad y el deseo. La relación educativa y el diálogo propician, 
asimismo, la motivación, la ilusión, el deseo, la sorpresa y el asombro. Los 
maestros y maestras sabios y sensibles disponen de mil estrategias para ilusionar 
a sus alumnos y alumnas, para atraerlos y engancharlos con una historia, un 
experimento, una conservación, un proyecto o cualquier actividad. Este deseo 
crece en la medida que aquella relación se intensifica y enriquece con variedad de 
interacciones. Por eso hay prácticas pedagógicas que estimulan la curiosidad y 
otras que la ahogan. Por otro lado, el conocimiento tiene un componente 
emotivo que produce episodios de asombro y de fascinación que ayudan a 
captar más la atención, a facilitar la comprensión y a fijar más eficazmente el 
recuerdo, pues la memoria es muy selectiva y la investigación ha mostrado 
evidencias de que estos episodios se retienen con mayor fuerza y frecuencia. 
También la incertidumbre y la complejidad es otra fuente de curiosidad. El tópico 
de que el alumnado no se esfuerza se pone en entredicho cuando se activa la 
curiosidad infantil, cuando se logra un cierto grado de satisfacción y cuando en 
una práctica pedagógica se combina el placer con la exigencia, conceptos en 
muchos casos complementarios. 

4. La atención a la diversidad. La diversidad es inherente a la condición 
humana y desde muchos centros innovadores se mima y se respeta este 
derecho, alentando a que cada sujeto construya su propia subjetividad, su propia 
andadura según su manera de ser, sus intereses y sus ritmos de aprendizaje. 
Desde el feminismo de la diferencia y desde otras perspectivas se pone el énfasis 
en el cuidado de cada persona, en su potencial experiencial, partiendo de sí 
misma y de los vínculos afectivos que va estableciendo con sus semejantes. La 
escuela que está atenta al reconocimiento de las identidades trata de organizar 
un currículum con actividades y oportunidades para desarrollar esta diversidad. 
De igual modo se procura que ésta no se convierta en una diferencia y en un 
factor de discriminación y exclusión social. Algunas medidas reformistas y de 
atención a la diversidad en los procesos de acogida y refuerzo de la población 
escolar inmigrante, socialmente desfavorecida o con algún tipo de dificultades, en 
aras a la protección de la diferencia revierten contra la necesaria igualdad e 
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inclusión escolar y social. Porque, ante todo y sobre todo cuando nos referimos 
al derecho a una buena educación, debe primar la conquista de la igualdad por 
encima del respeto a la diferencia. 

5. Los entornos de aprendizaje. Las prácticas innovadoras rehúyen el libro de 
texto y el aula tradicional como único recurso y escenario de aprendizaje. Así, en 
consonancia con los modos de enseñar y aprender descritos anteriormente, 
llenan de vida el aula con objetos de fuera y con las producciones del propio 
alumnado, la convierten en una biblioteca-museo-mediateca-red telemática- 
laboratorio-centro de documentación donde se trabaja y experimenta con 
multitud de recursos, fuentes de aprendizaje y lenguajes en función de las 
exigencias de cada actividad o proyecto. Espacios para observar, para hacer y 
deshacer, para interrogarse y equivocarse, dentro y fuera del aula, convirtiendo 
también el patio en un espacio pedagógico. Y por supuesto viajando por el 
entorno natural y social, en los distintos rincones del territorio, dialogando con el 
arte, visitando centros de trabajo, aprendiendo de la experiencia de las personas 
adultas y de los ancianos. Explorando este libro abierto que es el territorio y que 
se transforma en una comunidad de aprendizaje o en una ciudad educadora. Una 
cultura experiencial que se relaciona con la cultura escolar y que le proporciona 
un mayor contenido y sentido cultural y social, que facilita la transferencia entre 
los distintos saberes y que se va reelaborando e integrando en un currículum 
abierto, crítico y de sino globalizador. 

6. Un profesorado reflexivo y crítico. Hay múltiples imágenes sobre el maestro 
innovador. Stenhouse se refiere a él como la persona que es capaz de 
transformar el proceso de instrucción en la aventura de la educación. Elliot nos 
obsequia con la imagen del maestro que se constituye en aprendiz junto a sus 
alumnos. Asimismo es definido como un intelectual crítico, como investigador; 
como agente que es capaz de reflexionar sobre su propia experiencia. Otras 
cualidades del profesorado innovador se relacionan con su capacidad de 
observación y conocimiento de la infancia y la adolescencia en el entorno escolar 
y en otros contextos de socialización, de acompañamiento y tutorización del 
alumnado en la búsqueda y utilización de las distintas fuentes de información y 
lenguajes comunicativos, de transmisión de afectividad y de suscitar curiosidad 
por el conocimiento, de ejercer su autoridad intelectual y moral, de interesarse 
por las diversas manifestaciones culturales y sociales, y de afrontar las 
incertidumbres “porque es importante aprender a navegar en un océano de 
incertidumbres a través de archipiélagos de certeza” (Morin, 2001). Por último, 
hay que señalar que el profesorado innovador no trabaja aislado sino en 
cooperación y conectado en redes presenciales y virtuales, que se renueva de 
forma permanente y que tiene un compromiso contraído con la infancia y con la 
sociedad para la mejora y transformación de la educación. 
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CAPÍTULO XXX 


Mejorar el currículum por medio de su 
evaluación 


Por Eustaquio MarTíN RODRÍGUEZ 
Universidad de Educación a Distancia (UNED) 


La evaluación del aprendizaje de los alumnos fue durante mucho tiempo el 
único quehacer evaluativo que se realizó con regularidad en la escuela. La 
preocupación por conocer y valorar qué ocurría con otros elementos de los 
sistemas educativos, como es el caso del currículum, no surge hasta los años 
treinta del siglo pasado cuando comenzaron a realizarse los primeros estudios 
para evaluar los logros y deficiencias de ciertos programas curriculares a través 
de los resultados obtenidos por los alumnos. La emergencia de este nuevo 
ámbito de evaluación de programas en el que se encuadra la evaluación 
curricular va a constituirse con el paso del tiempo en un fructífero campo de 
estudio y de actividad profesional que, por un lado, facilitará la aparición de otras 
tipologías y ámbitos que fueron surgiendo en la segunda mitad del siglo xx, 
como la evaluación institucional de docentes o la de los mismos sistemas 
educativos y que, por otro, será un referente ineludible para seguir avanzando en 
el desarrollo de la teoría y práctica de la evaluación educativa. 

En torno a la evaluación del currículum, no parece que existan muchas 
discrepancias en considerarla como una de las herramientas con la que abordar 
su mejora, ya que es desde el conocimiento y valoración de sus procesos y 
resultados como han de decidirse las actuaciones y planes de intervención sobre 
el mismo. Esto no implica, sin embargo, que a toda evaluación le siga siempre 
una propuesta para abordar los problemas que han aflorado de la realidad 
estudiada, ya sea porque lo que se pretendía era sólo conocer o tener una visión 
más amplia de esa realidad, o porque la naturaleza o modalidad de la evaluación 
realizada no facilite o permita la intervención de mejora. 
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La presencia, importancia y formatos adoptados por la evaluación curricular no 
pueden comprenderse con justeza si no se analizan, entre otros aspectos, las 
directrices de las políticas educativas sobre las orientaciones, prioridades y 
medidas que en cada momento se han ido tomando para la conducción de los 
sistemas educativos y de los propios currícula; los debates, deliberaciones y 
avances que han ido configurando el ámbito de la evaluación de programas 
como campo de estudio e investigación; y el papel y protagonismo que asumen 
los centros y actores educativos tanto en los proyectos de evaluación curricular 
como en los de innovación educativa. 


30.1. Orientaciones y características de la evaluación curricular 
en relación con las directrices de las políticas educativas 


La situación actual de la evaluación del currículum está indisociablemente unida 
a la evolución socioeducativa y a las directrices de las políticas educativas de los 
países desarrollados del mundo occidental durante la segunda mitad del siglo 
pasado. La identificación de determinados momentos clave y de sus 
características más sustantivas, aunque sólo sea a grandes rasgos, son pasos 
necesarios para entender cómo la evaluación curricular va cobrando cada vez un 
mayor protagonismo conforme se va acometiendo el desarrollo de los sistemas 
educativos y se necesita conocer cuál es la aportación de los mismos a la 
formación y cualificación profesional de los ciudadanos. 

Si tuviéramos que empezar nuestro análisis a través de fechas significativas, 
sin duda habría que fijarse en los primeros años de la década de los setenta en 
que se desencadena una de las primeras grandes crisis económicas del sistema 
capitalista. Hasta ese momento, en el devenir de la evaluación siempre se hace 
referencia a los años treinta y a los trabajos de Ralph TyLerR como el momento 
fundacional de la evaluación educativa en el campo curricular así como al 
impulso que se da a los estudios de evaluación a finales de los años cincuenta 
como consecuencia de la aprobación de nuevas leyes educativas en los Estados 
Unidos que contemplaban la obligatoriedad de someter a evaluación a los nuevos 
programas educativos que iban a experimentarse en las materias o disciplinas 
nucleares del currículum (matemáticas, biología, física, inglés, ciencias sociales). 

La crisis económica de los setenta producida, en gran medida, por el alza de 
los precios de los productos energéticos va a conducir a un período de recesión, 
inflación y aumento del paro que va a tener consecuencias en el terreno de la 
educación. De alguna manera se genera un clima de desconfianza hacia 
determinados sectores públicos y, entre otros, al de la educación, dado que muy 
al contrario de lo que se pensaba en los años cincuenta y sesenta las inversiones 
realizadas en el sector educativo no se han traducido en los niveles de desarrollo 
económico y bienestar esperados. Esto va a dar lugar por una parte, a un 
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replanteamiento de los valores sociales y educativos, con fuertes recortes 
presupuestarios en todo lo relacionado con los programas sociales y a la 
generalización de un cierto escepticismo con respecto a las instituciones 
educativas y los profesores. Y, por otra, a que distintas iniciativas políticas y 
sociales promuevan medidas encaminadas a que el control de los currícula 
escolares no quede sólo en manos de los profesores y a que los centros de 
enseñanza informen públicamente de sus logros y resultados, según requería, 
por ejemplo, el movimiento de la accountability que las políticas anglosajonas 
auspiciaron, primero en EE UU y más tarde en el Reino Unido. 

El problema que planteó la rendición de cuentas a las instituciones educativas 
y profesorado no residía en las demandas de información pública, que se 
consideraban legítimas en una sociedad democrática, sino en los formatos y 
enfoques de evaluación utilizados para su valoración ya que se centraban 
exclusivamente en los productos o resultados académicos de los alumnos. Las 
experiencias de evaluación desarrolladas en este contexto de la accountability, 
cuyo impulso más decisivo se fomentó con la puesta en juego de las primeras 
políticas neoliberales, van a coincidir, en la década de los años ochenta, con el 
surgimiento de lo que Neave (1988) acuñó con la denominación del Estado 
Evaluador en la educación superior. Con esta expresión se hace referencia a la 
alteración que se produce en las relaciones entre Estado, Sociedad y Educación 
Superior en una gran parte de los países de Europa Occidental a finales de los 
años setenta y principios de los ochenta. 

NEAVE y VAN VUGHT (1994) argumentan que el paso del Estado Facilitador, que 
posibilitó la expansión de la educación superior haciendo frente a los retos de la 
gran demanda de estudios mediante la continuidad de las relaciones entre las 
instituciones de enseñanza superior y los gobiernos, al Estado Evaluador, pone de 
manifiesto un nuevo contexto de cambios sociales, económicos y culturales de 
un peso considerable. De entre ellos habría que destacar aun cuando la 
influencia de cada uno de los factores puede ser diferente en los distintos países, 
los siguientes: las reducciones presupuestarias en las dinámicas de crisis del 
Estado de Bienestar; las reformas generalizadas en el sector público como 
consecuencia del inicio de las políticas neoliberales; el fenómeno de masificación 
de la educación superior que se desencadena en la mayoría de los países en la 
década de los sesenta; y la búsqueda de una mejor adecuación de las relaciones 
con el mercado del trabajo y el mundo de la industria. 

La modificación del marco y tipo de relaciones se va a traducir entre otros 
aspectos, en el paso de una evaluación de mantenimiento a una evaluación 
estratégica. Mediante ésta se trata de llevar a cabo una revisión permanente de 
los objetivos de las reformas educativas valorando sus resultados e identificando 
las dificultades, los errores o deficiencias de las mismas. Las características más 
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relevantes de la evaluación estratégica son que se trata de una evaluación a 
posteriori en vez de a priori, y que no concede importancia al proceso sino a los 
resultados, es decir hay un cambio de énfasis del proceso al producto, del estado 
inicial al resultado. Este cambio de la función y del concepto mismo de 
evaluación implica, de acuerdo con Neave (2001, pág. 224), que el rendimiento 
de los estudiantes, el nivel y la media de las calificaciones, la productividad de la 
institución y de los departamentos, que antes sólo de una manera ocasional eran 
revisados y analizados en momentos de crisis, pasan desde entonces, 


“a ser el objeto de mecanismos en alto grado complejos y críticos, regularmente aplicados, 
regularmente revisados e íntimamente vinculados con el propósito estratégico, no sólo de orientar la 
política educativa nacional, sino también, al mismo tiempo, de que la institución hiciera su propia 
autoevaluación a fin de que pudiera discernir qué lugar ocupaba en el escenario nacional y planificar 
las maneras de mejorarlo o considerarlo”. 


En estas circunstancias, la evaluación adquiere una relevancia nunca antes 
imaginada. No en vano, ya durante la década de los ochenta en EE UU, tal y 
como indica House (1992), la evaluación fue considerada demasiado importante 
como para dejarla en manos de los evaluadores y las grandes burocracias 
crearon sus propias agencias de evaluación. El mismo, House (1998), identifica 
estas evaluaciones como una modalidad de evaluación interna, para diferenciarlas 
de las realizadas por evaluadores independientes y resalta los problemas de 
credibilidad y procedimientos que se derivan de la falta de independencia política 
de los evaluadores, así como el hecho de que una gran parte de la teoría de la 
evaluación fue construida y fundamentada desde las relaciones contractuales 
entre los evaluadores externos y las organizaciones. Problemas que generó la 
toma de postura de evaluadores y académicos acerca de la necesidad e 
importancia de que siguiera habiendo espacios para los estudios independientes 
como plantearon, por ejemplo en nuestro país, ANGULO, CONTRERAS Y SANTOS 
GUERRA (1994) en su artículo sobre evaluación educativa y participación 
democrática. 

En relación también con el control de la evaluación y la práctica extinción de la 
evaluación independiente, desde mediados de la década de los ochenta se 
observa la aparición de poderosos “intermediarios” especializados que acometen, 
como agentes de evaluación, la recopilación de datos e informaciones de la 
educación superior. Y otro tanto ocurre en la educación no universitaria, a finales 
de los años ochenta y durante toda la década de los noventa, con la creación de 
instituciones ad hoc para la evaluación de la calidad, Institutos o Centros de 
Evaluación y/o Calidad dependientes por lo general de los Ministerios de 
Educación. 

El concepto de Estado Evaluador según WHiTTY, POowER y HALPIN (1999, págs. 
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55-56), puede aplicarse también a las etapas obligatorias de los sistemas 
educativos. Ellos lo asocian, en el marco de la reestructuración, al “racionalismo 
económico” en el sentido de considerar a la educación como un bien de consumo 
y a la política educativa como un medio por el que puede regularse y distribuirse 
con eficiencia y eficacia. Desde su perspectiva hay dos elementos que explican la 
naturaleza de las reformas curriculares que se van a llevar a cabo en los sistemas 
educativos, así como la función de la evaluación en los mismos. Por una parte, la 
omnipresencia del discurso económico y su cambio de relación con el discurso 
político en el contexto de la globalización. Y, por otra parte, el reforzamiento de 
las tendencias neoconservadoras de las políticas educativas. 

El afianzamiento de nuevo de las políticas neoliberales en estos momentos 
introduce cambios de gran calado en el discurso educativo, pues conlleva un 
desplazamiento de los propósitos sociales y culturales de la educación. En el 
juego de la oferta y la demanda del mercado, la educación pasa a ser más un 
bien de consumo que un derecho y a los actores sociales, más desde su papel de 
consumidores que de ciudadanos, se les invita a juzgar la “calidad” de la misma 
mediante parámetros e indicadores que resaltan su valor en términos 
económicos. El marchamo de la “calidad” y la parafernalia de los modelos y 
normas para su catalogación, no es sino un intento de llevar hasta sus últimas 
consecuencias la gestión de los procesos de producción y el control de los 
productos, adoptados en las organizaciones industriales, a una gran parte de las 
instituciones del sector público. 

En el nuevo rumbo de este discurso educativo no puede perderse de vista las 
políticas de descentralización que delegan responsabilidades a las instituciones y 
docentes. La autonomía de centros y profesores, con relativa frecuencia, no deja 
de ser también una manera limitada de plantear el protagonismo de unos y 
otros, ya que su margen de maniobra es mínimo en cuanto a la capacidad de 
decidir sus trayectorias. Sus cometidos habituales son de carácter metodológico- 
instrumental pero no entran en la deliberación de los objetivos o propósitos y, 
por contra, no se facilitan las condiciones para la creación de una cultura 
institucional en la que se primen las formas de participación y colaboración que 
desde proyectos pedagógicos concretos conduzcan al desarrollo profesional e 
institucional. Sin embargo, eso sí, se siguen manteniendo y reforzando la 
centralización de los mecanismos de control en donde la evaluación sigue 
jugando un papel fundamental. 

Como puede verse, estas nuevas formas de concebir e instrumentar la 
evaluación suponen, en bastantes ocasiones, una nueva reedición corregida y 
aumentada de las primeras políticas neoliberales de la accountability, de los años 
setenta y ochenta, que van ir adquiriendo a lo largo de la década de los noventa 
y en los primeros años del nuevo siglo una gran proyección internacional. Su 
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discurso va a ser recurrente desde los años setenta hasta la actualidad, y aun 
cuando sus argumentos tienen matices específicos, en distintos momentos o 
fases, su finalidad es inequívoca: la de valorar la productividad y rentabilidad de 
las instituciones educativas. 


30.2. La evaluación curricular en el marco de las 
contribuciones y avances de la evaluación de programas 


El desarrollo de la evaluación curricular como un componente de la evaluación 
de programas, surge vinculada a los debates, deliberaciones y aportes que van a 
ir dándose en éste como campo de estudio y práctica profesional. Y en este 
sentido, hay que reconocer que los primeros estudios sobre los currícula se llevan 
a Cabo una vez que la tradición psicométrica y el movimiento testológico 
(construcción de tests para medir capacidades intelectuales y rasgos de 
personalidad) han demostrado que es factible medir el aprendizaje humano. 

A este respecto, se entiende que la aparición de la figura de Ralph TyLer, a 
quien se debe la denominación de evaluación educativa, supuso un avance en los 
planteamientos que van a ir definiendo el campo de la evaluación durante las 
décadas de los años treinta y cuarenta, o época tyleriana, aun cuando su 
influencia se proyectó hasta bien pasados los años sesenta y sigue estando 
presente en nuestros días como tendremos oportunidad de ver. Un primer 
aspecto que hay que señalar es que sus aportaciones no pierden nunca de vista 
la dimensión educativa de la relación entre currículum y evaluación. La definición 
y delimitación de los objetivos que debían alcanzarse tenían que considerar el 
currículum que se iba a llevar a cabo, así como el rendimiento del alumnado 
determinado por éste. 

En su investigación de Eight-Year Study (SMITH y TYLER, 1942), en la que se 
puso a prueba la eficacia del desarrollo de los currícula y estrategias didácticas 
que estaban realizándose en un centenar de escuelas americanas, tuvo la 
oportunidad de experimentar y difundir sus concepciones de la evaluación 
educativa. En este estudio, a diferencia de la tradición de los experimentos 
psicológicos con grupos de control y experimental, se procede a la comparación 
interna entre objetivos y resultados para verificar los logros obtenidos por los 
estudiantes. De esta manera el grado de éxito se mide directamente por las 
puntuaciones obtenidas en los tests construidos con referencia a los objetivos 
educativos que se han de conseguir en vez de a través de pruebas 
estandarizados de capacidad y aptitudes intelectuales o mediante indicadores 
indirectos como el equipamiento y materiales de los que disponen las escuelas o 
la participación de la comunidad en los centros. 

Sin duda, las propuestas y realizaciones de TyLeR supusieron en su momento 
una aportación relevante en los avances logrados en la evaluación de programas. 
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Su énfasis en centrar la evaluación en la relación entre objetivos y resultados ha 
pervivido hasta la actualidad en no pocas de las propuestas de evaluación 
curricular que siguen utilizando el enfoque cuantitativo experimental. 

A finales de los años cincuenta, durante toda la década de los sesenta y 
primeros años de los setenta se va a vivir un tiempo de florecimiento de la 
evaluación, ya que por primera vez se observa que en efecto ha habido un 
cambio en el objeto de evaluación, pasando de los alumnos, que es el tema casi 
exclusivo de toda la bibliografía hasta los años sesenta, a la evaluación de 
programas, proyectos y materiales didácticos. En estos momentos, tal y como 
documenta CRONBACH (1963) en la evaluación entendida como mejora, se ve la 
necesidad de implementar proyectos en los que se cuestiona que se pueda 
trabajar con objetivos previos, programas experimentales y utilizando estrategias 
de evaluación aplicadas al finalizar los programas, porque en ese momento si la 
evaluación muestra deficiencias es demasiado tarde para mejorarlas. Robert STAKE 
(1967) con su propuesta de evaluación respondiente, responsiva o de replica, — 
de las tres maneras se ha traducido la denominación “responsive evaluation”—, 
recalca asimismo que la evaluación ha de centrarse en las actividades del 
programa en vez de en sus propósitos, que ha de responder a las necesidades de 
información de todas las audiencias y no sólo a las de los patrocinadores y que 
en la información sobre sus logros y deficiencias ha de tener en cuenta las 
distintas perspectivas de los valores de los grupos y personas concernidas. 

Como puede observarse en el avance de las deliberaciones sobre la evaluación 
de programas, a partir de mediados de los sesenta, se van a ir decantando no 
pocas posiciones alternativas al enfoque de objetivos-resultados que seguía 
siendo hegemónico. Algunos autores, como hemos visto, empiezan por 
cuestionar la primacía de los objetivos a la hora de evaluar. Es más, hay algún 
autor como por ejemplo, Scriven (1967), que expresamente toma posición en su 
propuesta o enfoque al que denomina evaluación libre de metas. Asimismo se 
plantea por parte de CRONBACH la necesidad de la evaluación formativa o de 
proceso como solución para abordar la actuación sobre el programa cuando 
todavía está en proceso de realización y no una vez concluido, modalidad esta de 
evaluación que también contribuye a delimitar ScriveN al contraponerla a la 
evaluación sumativa o de resultados. Igual o más trascendencia que estos 
aspectos tiene, a nuestro juicio, el reconocimiento de la necesidad y legitimidad 
de las audiencias de evaluación y el pluralismo de valores a la hora de enjuiciar 
los distintos elementos de un programa. 

Aun siendo muy importantes los pasos dados en todas estas nuevas 
propuestas de evaluación, lo que apenas se había modificado desde que emergió 
el modelo tyleriano era la excesiva dependencia que se seguía teniendo del 
paradigma positivista. Este es uno de los puntos que señalan expresamente GUBA 
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y LINCOLN (1989) cuando hacen una revisión de las tres primeras generaciones de 
evaluación. En su análisis siguen insistiendo en la ausencia del contexto en los 
estudios, en la utilización de medidas cuantitativas en la presentación de los 
datos y en la legitimación de la evaluación a través del empleo de “métodos 
científicos”. El mismo STAke reconocía bastantes años después, ABMA y STAKE 
(2001, pág. 8), en relación con su propuesta de evaluación respondiente o de 
réplica, que: 


“Entonces pensaba que no era necesario cambiar los métodos de investigación; que bastaría con 
observar algunos datos adicionales necesarios. Y que, por lo tanto, se podía continuar con el 
enfoque casiexperimental o utilizar estudios correlacionales que aseguraran la incorporación de 
estos datos adicionales. Poco a poco me fui dando cuenta de que había otras grandes diferencias 
con las que debíamos enfrentarnos; cuestiones políticas diferentes y nuevos planteamientos de 
validez y legitimidad”. 


En efecto, aún tendría que pasar un cierto tiempo para que se empezara a 
generar una metodología diferente de evaluación. No es hasta los primeros años 
de la década de los setenta cuando parece que ha llegado el momento de 
retomar los temas que siguen pendientes, entre ellos el de buscar una alternativa 
a la metodología que se venía utilizando desde los inicios de la evaluación de 
programas: la cuantitativa experimental. En la reunión llevada a cabo en el 
Churchill College de Cambridge, el 20 de diciembre de 1972, un grupo de 
evaluadores e investigadores anglonorteamericanos ponen en común las 
preocupaciones e inquietudes sobre el rumbo que habían tomado estos estudios. 
En ella, los evaluadores e investigadores asistentes, —entre otros, MACDONALD, 
PARLETT, HAMILTON, STAKE, SMITH y Helen SIMONS—, expresaron especialmente su 
insatisfacción con las evaluaciones que se venían realizando de las prácticas 
educativas porque no aportaban pruebas de los efectos de las mismas, por la 
insuficiente atención prestada a los procesos educativos, por centrarse 
excesivamente en los cambios mensurables y por el predominio de un tipo de 
investigación educativa que priorizaba la precisión de la medida y la generalidad 
de la teoría. 

Sobre todo, la reunión de Cambridge fue un lugar de encuentro para repensar 
la evaluación a través de la puesta en común de las experiencias compartidas por 
un conjunto cada vez más importante de estudiosos de la teoría y práctica de la 
evaluación. Especialmente, se tenía interés en buscar otros referentes 
disciplinares, más allá de la psicometría y la psicología experimental, tratando de 
comprobar que podía aprenderse de otras investigaciones, —de historiadores, 
economistas, sociólogos y antropólogos— y valorando las implicaciones, 
posibilidades y dificultades de los nuevos estilos de evaluación. 

Estos planteamientos y, de un modo especial, las críticas que MACDONALD 
(1976) hizo a las evaluaciones que por entonces se desarrollaban en EE UU, 
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Catalogándolas como burocráticas, es decir al servicio incondicional de los 
patrocinadores y desde una perspectiva gerencialista, o autocráticas, como 
servicio condicional al patrocinador pero que encuentran su legitimidad en los 
círculos académicos y de investigación, van a hacer que los aspectos responsivos 
y las audiencias de la evaluación sean otros dos elementos clave que centren el 
debate ya iniciado. Y en esta misma línea, la propuesta de la evaluación como 
iluminación de PARLETT y HAMILTON (1976) en la que expresamente se opta por un 
paradigma socio-antropológico desde el que se trata de conocer la traducción e 
interpretación que del programa hacen los profesores y alumnos en la realidad de 
las aulas, en vez de fijarse en si se han conseguido o no los objetivos a través de 
la medición de los resultados de los alumnos, como era habitual desde el 
enfoque tecnológico o paradigma positivista, supone un importante refuerzo a la 
nueva dirección emprendida. 

House (1980), por ejemplo, agrupa los enfoques o modelos de evaluación 
existentes hasta entonces utilizando como criterios de clasificación: las opciones 
epistemológicas, en las que distingue una epistemología  objetivista 
(conocimiento explícito) que, a su vez, subdivide en objetividad cuantitativa y 
objetividad cualitativa, de una epistemología subjetivista (conocimiento tácito), 
en el que diferencia también entre el dominio mediante la experiencia y el 
conocimiento mediante la negociación; los planteamientos éticos, considerando 
una ética subjetivista, bien de carácter utilitaria o intuicionista-pluralista y una 
ética objetivista cuyo fundamento es la consideración de la justicia como 
equidad; y sus concepciones o derivaciones políticas, discriminando entre los que 
tienen una impronta gerencialista (élite), de usuarios (masas), profesional (élite) 
y participativa (masas). Según afirma él mismo, los elementos principales para 
comprender los enfoques son su ética, su epistemología y sus derivaciones 
políticas. 

En lo que se refiere a los nuevos enfoques de evaluación, cabe afirmar que en 
el transcurso de unos pocos años nos encontramos con un conjunto de 
denominaciones tales como evaluación democrática (MacDonaLD, 1976), estudios 
de casos (StakKe, 1978), evaluación cualitativa (LECOMPTE y GOETZ, 1982), 
evaluación naturalista (GuBA, 1981), evaluación etnográfica (FETTERMAN y PITMAN, 
1986), evaluación constructivista (GUBA y LINCOLN, 1989), evaluación democrática 
deliberativa (House y Hove, 1999), que se constituyen, desde distintas culturas 
académicas y referencias disciplinares —antropología, educación, sociología—, en 
otras tantas propuestas de evaluación. Por lo general, todas ellas frente a los 
enfoques positivistas de la relación entre objetivos y resultados contraponen la 
relevancia de la evaluación de procesos y formativa; conciben la evaluación como 
un proceso de comprensión, descripción e interpretación de lo que ocurre en los 
escenarios naturales en que se desarrollan los programas; sus metodologías 
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utilizan diseños flexibles y abiertos que permiten ir incorporando las 
manifestaciones y fenómenos no previstos inicialmente; las técnicas e 
instrumentos de evaluación como la observación, la entrevista, grupos de 
discusión, registros de imágenes y sonidos se utilizan para recoger a través de 
las voces de los actores sus posiciones, opiniones y valoraciones; en la 
planificación del estudio, en la recogida de datos e informaciones y en el informe 
de evaluación siempre se tienen en cuentan los intereses y necesidades de las 
audiencias concernidas; la emisión de juicios de valor considera el pluralismo 
axiológico de las personas y grupos que participan en la evaluación, etc. 

El desarrollo de estos nuevos enfoques de evaluación se produjo de una 
manera progresiva durante los años ochenta y noventa y, poco a poco, contaron 
con la aceptación de una parte considerable de la comunidad académica y del 
mundo profesional de los evaluadores. En algún momento, surgieron propuestas 
de combinar ambas metodologías, desde posiciones de un cierto eclecticismo 
metodológico, tratando de integrar la utilización de las técnicas e instrumentos 
de recogida de información de carácter cuantitativo y cualitativo. Desde hace 
tiempo y cada vez más frecuentemente, se aboga por un pluralismo 
metodológico cuando el objeto de evaluación así lo requiere y los aportes 
combinados de cada uno de los métodos contribuyen al logro de un 
conocimiento más amplio y rico de la realidad estudiada. 

En cualquier caso, es necesario señalar que la aparición de nuevos enfoques no 
ha supuesto en todos los casos la desaparición de los anteriores. En lo que 
respecta a la metodología cuantitativo experimental, se ha de señalar que ha 
seguido avanzando en la mejora de los diseños de investigación, en el desarrollo 
de técnicas estadísticas de modelización de múltiples niveles, en la elaboración de 
pruebas de evaluación criterial que implica que la elaboración de los ítems se 
hace de acuerdo con los objetivos que tiene el programa o el currículum de que 
se trate, así como en el estudio por medio de métodos no paramétricos de la 
estructura dimensional de las pruebas empleadas para la medición de los 
resultados de los alumnos. 


30.3. Estudios y realizaciones en evaluación curricular: 
Posibilidades y limitaciones 


En apenas un poco más de medio siglo, desde que surgieron los primeros 
estudios de evaluación curricular la presencia e importancia adquirida por la 
misma en el campo de la educación es algo innegable. Es verdad que los ritmos 
y avances en su implantación no han sido los mismos en los diferentes países del 
mundo occidental hasta bien entrados los años noventa, pero también es cierto 
que desde entonces se ha producido con una inusitada rapidez la generalización 
e internacionalización de las diferentes propuestas, enfoques y sistemas de 
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evaluación educativa. 

Ante este panorama convendría analizar las propuestas de evaluación curricular 
que se están llevando a cabo en distintos contextos culturales para ver cuáles 
son sus características en relación con los enfoques y metodologías utilizadas, 
qué modalidades de evaluación son las que predominan y si el conocimiento que 
aportan los estudios permite elaborar actuaciones y planes de mejora. 

A los efectos de nuestro análisis, hemos preferido presentar por separado las 
evaluaciones que realizan los agentes externos a los programas o instituciones en 
que se desarrolla o experimenta el currículum, de aquellas otras que acometen 
los actores que están implicados directamente en la implementación del mismo. 


Evaluación realizada por agentes externos 


Sin duda, la tendencia predominante en la actualidad en la evaluación externa 
del currículum sigue estando centrada en la valoración de los productos o 
resultados, es decir en la medición de los aprendizajes o conocimientos de los 
alumnos en determinadas asignaturas o áreas del currículum. Y dentro de este 
enfoque de evaluación es posible identificar al menos tres tipos de estudios, a 
saber: los que tratan de la evaluación general del currículum de las distintas 
etapas y ciclos del sistema educativo, los de evaluación diagnóstica normalmente 
realizados en los cursos de determinados ciclos de cada etapa educativa, y las 
evaluaciones del sistema de medidas de valor añadido. 

Sobre los primeros, habría que decir que están plenamente institucionalizados 
en el contexto internacional como uno de los cometidos periódicos de los 
Institutos de Evaluación, de Calidad o de determinados organismos nacionales 
creados ad hoc por los respectivos Ministerios de Educación. En España, por 
ejemplo, desde el año 1995 se vienen realizando estudios de evaluación de la 
Educación Primaria, con periodicidad cuatrienal, en las áreas curriculares de 
Conocimiento del medio, Lengua y literatura castellana y Matemáticas hasta el 
año 2007, incluyéndose también a partir de entonces la Lengua inglesa. Se 
suelen realizar al final de cada etapa (6% curso, alumnos de 12 años en Primaria) 
y su propósito es, como se afirma por parte del Instituto de Evaluación, conocer 
lo que sabe el alumnado de dicha etapa. Este modo de proceder en cuanto 
sistema de evaluación, está muy generalizado en bastantes países. En el caso de 
América Latina, el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación de 
México, la Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad 
Educativa de Argentina, el Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas 
Educacionais de Brasil, o el Sistema de Medición de la Calidad de la Educación de 
Chile son sólo algunos ejemplos de las instituciones que se ocupan de estos 
mismos menesteres. 

Las evaluaciones diagnósticas son más recientes en el contexto español, ya 
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que es la Ley Orgánica de Educación del año 2006 la que recoge la 
obligatoriedad de su realización al final del segundo ciclo de Educación Primaria 
(49 curso, alumnado de 10 años) y del segundo curso de Educación Secundaria 
Obligatoria (alumnado de 14 años). Se distinguen dos modalidades, las 
Evaluaciones Diagnósticas Generales que como tal abarcan a todo el sistema, en 
los ámbitos estatal y autonómico, y que se llevan a cabo mediante evaluaciones 
externas de muestras de alumnos seleccionadas con el objetivo de hacer un 
diagnóstico del sistema educativo; y las Evaluaciones Diagnósticas Censales que 
evalúan a todo el alumnado a través de evaluaciones internas y su propósito es 
elaborar actuaciones y planes de mejora dirigidos a los alumnos, aulas y centros. 
Esta evaluación se hace desde finales del curso 2008/09 sobre las siguientes 
competencias básicas del currículum: de comunicación  lingúística, de 
matemáticas, del conocimiento y la interacción con el mundo físico, y social y 
ciudadana, dentro de un marco de colaboración entre el Instituto de Evaluación, 
del Ministerio de Educación y los servicios propios de las Comunidades 
Autónomas. 

Las calificaciones escolares de los alumnos en los exámenes nacionales son 
también contempladas en países como Francia, Inglaterra, Holanda, etc., y, en 
menor grado, en España como medidas de la calidad de las enseñanzas de los 
centros y de lo docentes. En Francia, por ejemplo, anualmente se publican los 
resultados obtenidos por cada liceo en los exámenes del Baccalauréat (BAC). En 
el número monográfico anual de Le Monde de l'Education, dedicado a difundir 
los resultados, se recoge una información en la que se contextualizan las tasas 
brutas de cada liceo con las medias de la academia y la nacional, y con cuatro 
tipos de indicadores (DemalLy, L. y cols. 1998, págs. 83-84): resultados de los 
alumnos, características de la población de alumnos, recursos y medios, y 
funcionamiento y entorno de cara a que la información proporcionada se valore 
en relación con las demás características de cada centro. 

En el Reino Unido también, desde 1980, se vienen publicando por el 
Departamento de Educación y Empleo (DEE) los resultados de los alumnos en 
los distintos exámenes nacionales, como por ejemplo en el CGSE (Certificado 
General de Educación Secundaria). A partir de los años noventa, y ante las 
críticas que suscitaba este tipo de datos brutos al margen de las características 
de cada escuela, se ha ido imponiendo el sistema de “medidas de valor añadido 
de la eficacia de la escuela” (MVA). Por valor añadido, THomas (1998, pág. 104), 
se entiende "la medida del progreso medio de los alumnos a lo largo de un 
período de tiempo dado (que en las escuelas de enseñanza secundaria se 
extiende, por regla general, desde el momento de ingreso en el centro docente 
hasta los exámenes oficiales y en las escuelas primarias abarca algunos años 
específicos) en una escuela determinada, en comparación con otras escuelas de 
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la misma muestra”. 

El procedimiento que se sigue para establecer estas medidas consiste en 
determinar el nivel de conocimiento inicial y final de los alumnos, a través de una 
serie de pruebas normalizadas (pretest-postest), y comparar el grado de 
conocimientos adquiridos tanto en el interior de cada escuela como en relación 
con alumnos de características similares de otras escuelas. Para ello se utilizan 
técnicas estadísticas de modelización de múltiples niveles con las que, 
controlando variables continuas y discretas del alumnado (capacidades, edad, 
sexo, etnia, etc.), se trata de medir los efectos de la escolarización. 

SAUNDERS (1999, pág. 22), investigadora de la National Foundation for 
Educational Research (NFER), institución promotora de este tipo de estudios en 
el Reino Unido, alerta de las precauciones que deben tomarse sobre las medidas 
de valor añadido ya que, entre otros aspectos, señala que son sólo un 
instrumento de evaluación, que las relaciones entre las medidas son de 
asociación y no de causalidad, que las medidas son tan buenas como lo sean los 
datos en que se basan y que no proporcionan soluciones rápidas o respuestas 
correctas a los problemas de mejora de las escuelas. 

Si se observan las características de los tres tipos de estudios, lo que hacen o 
van hacer en el caso de la evaluación diagnóstica, es ofrecer una serie de datos 
sobre lo que saben los alumnos de Primaria y Secundaria, en determinadas áreas 
o materias del currículum, según las puntuaciones obtenidas por los mismos en 
un conjunto de pruebas construidas de acuerdo con la evaluación sujeta a 
criterios, es decir, contemplando e incluyendo ítems o preguntas referidas a los 
objetivos educativos que han de conseguirse en dichas áreas o materias. En 
relación con sus posibilidades, por tanto, habría que apuntar que nos aportan 
una información general, sistemática y periódica de distintos cursos y diferentes 
etapas del sistema educativo desde los resultados obtenidos en pruebas que son 
iguales para todos los alumnos que forman parte de las muestras o del censo de 
las Comunidades Autónomas del Estado español. 

Por las características de los estudios, lo que el evaluador trata de conocer; 
parafraseando a STENHOUSE (1984), es si realmente funciona el currículum 
comprobando el logro de los objetivos pretendidos, mientras que las 
preocupaciones que tendría un profesor estarían más en saber qué aporta de 
valioso el currículum elegido y cómo podría aprovechar los beneficios que ofrece. 
En definitiva lo que ponen de manifiesto estas formas tan distintas de entender 
la evaluación curricular es el contraste entre las concepciones del currículum por 
objetivos y del currículum como proceso. 

Por otro lado, las limitaciones que se evidencian en estos estudios, que ya 
llevan realizándose entre diez y quince años, no son ningún secreto si nos 
atenemos a las coincidencias que se producen en la identificación de los mismos 
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en el contexto internacional, véase por ejemplo las que se señalan en los 
distintos textos de la publicación de OREALC/UNESCO y LLECE (2008) para 
América Latina y El Caribe y se constatará lo familiares que nos resultan la mayor 
parte de ellas. Entre las más acusadas habría que señalar entre otras, las 
siguientes: los estudios se circunscriben a unas pocas áreas o materias del 
currículum por lo que los resultados no pueden hacerse extensivos a la totalidad 
del currículum escolar; se instrumentaliza el currículum al enfatizar la enseñanza 
de las áreas sobre las que se hacen las pruebas; se considera sin más los 
resultados obtenidos en las pruebas como la manifestación o criterio de calidad 
del sistema educativo; no se utilizan los resultados de las evaluaciones para 
definir nuevas políticas educativas ni se plantean propuestas de mejora en el 
centro, en las aulas o en la formación permanente del profesorado; la 
interpretación de los resultados de los centros escolares es limitada o interesada 
cuando, publicados en los medios de comunicación, se comparan entre sí los 
centros y, de una u otra manera, se hacen valoraciones de su calidad y la del 
profesorado, sólo a través de dichos resultados, etc. 


La evaluación realizada por los miembros de la institución 


La mejora del currículum y de la calidad de la enseñanza exige el compromiso 
de los actores educativos, en general y del profesorado en particular. Es probable 
que la evaluación del currículum a través de la medición de los aprendizajes de 
los alumnos, como de una manera regular vienen haciendo las administraciones 
educativas, ofrezca una imagen panorámica del sistema educativo en relación con 
sus conocimientos en determinadas materias o áreas curriculares. Pero al 
centrase casi exclusivamente en los productos o resultados hace que se dejen al 
margen los procesos, lo que realmente ocurre en el interior de las instituciones y 
que se renuncie a indagar sobre la influencia de los demás elementos que 
intervienen en el desarrollo curricular tales como los contenidos, los medios, 
recursos y materiales didácticos, las metodologías docentes puestas en juego en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, etc. 

Como se ha planteado con anterioridad, las evaluaciones externas o bien no 
entran de lleno a estudiar los procesos y su relación con los resultados, o cuando 
lo hacen es a través de la selección de determinadas variables que se tratan 
estadísticamente para obtener, en ciertos casos, medidas de asociación entre 
dichas variables y las puntuaciones obtenidas en las pruebas y, en otros, para 
determinar si existen o no diferencias significativas entre grupos conformados a 
tal efecto. La alternativa o complemento a este tipo de estudios son 
fundamentalmente las propuestas de autoevaluación, promovidas por los actores 
e instituciones educativas para conocer por sí mismos qué ocurre con el 
currículum desde una visión más holística e integradora de sus diferentes 
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elementos. Su aceptación, a diferencia de lo que ocurre con las evaluaciones 
externas, es mucho mayor por parte del profesorado y tienen la ventaja de que 
los cometidos de evaluación recaen en los mismos actores que han de elaborar y 
ejecutar a continuación las actuaciones y planes de mejora. Es más, como de un 
modo inequívoco señala Kemmis (1986, pág. 131), al valorar los estudios de 
autoevaluación: 


“enfatizar el valor de la autocrítica no es defender el aislamiento de un programa. Al contrario, es 
pretender desarrollar el programa sobre la base de un debate donde los participantes puedan 
adoptar puntos de vista más amplios que los propios, llegando a la visión global del programa, 
dentro de un amplio contexto histórico. Pero también es recordar que una vez que un programa 
cede la autocrítica para dejar paso a la autoridad exterior, está perdiendo su autonomía como 
comunidad intelectual”. 


De los distintos tipos de autoevaluación que surgen en el contexto de las 
políticas anglosajonas de la accountability, es el vinculado a los movimientos de 
la investigación-acción y la evaluación democrática el que asume los estudios de 
proceso desde el cuestionamiento del currículum por objetivos y de la medición 
de los aprendizajes de los alumnos por medio de tests y pruebas objetivas. 

Sobre este tipo de autoevaluaciones se dispone de poca información de los 
estudios realizados entre mediados de los años setenta y el inicio de los ochenta, 
O al menos son muy pocos los informes que se han divulgado, por ejemplo, en 
el Reino Unido. McCormick y James (1996, págs. 110 y ss.) lo achacan a que 
como, en su mayoría, son estudios que abordan el desarrollo profesional y la 
mejora del currículum, su conocimiento no va más allá de los límites de la 
comunidad escolar en que se llevaron a cabo. No obstante, ellos presentan un 
conjunto de experiencias que pueden catalogarse como evaluaciones realizadas 
por los profesores en las escuelas y a cuya documentación pudieron acceder 
después de haber realizado un llamamiento en la prensa educativa para que los 
centros y profesores que hubiesen participado en alguna experiencia de esta 
naturaleza se pusieran en contacto con ellos. De las respuestas recibidas, en 
torno a doscientas consistían en la aportación de documentación normativa y 
bibliografía en general, y un grupo más pequeño de otras cincuenta les 
proporcionaron información y datos de acciones desarrolladas por otras tantas 
escuelas de primaria y secundaria. 

De estas últimas, describen a partir de la documentación aportada los casos de 
cuatro escuelas en las que la mayor parte de su profesorado abordó de manera 
conjunta y coordinada actuaciones en temas como la planificación cooperativa de 
las clases para la enseñanza a grupos de alumnos de distinta capacidad en una 
escuela comprensiva mixta; la revisión de las actividades del profesorado y del 
currículum en un centro de secundaria; el estudio de la enseñanza y aprendizaje 
del lenguaje en una escuela primaria; y el plan de formación permanente basado 
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en la escuela del profesorado de alumnos con necesidades educativas especiales 
moderadas. En los cuatro casos hay una implicación de los equipos directivos y 
el profesorado en la realización de los proyectos y, para algunos cometidos, se 
dispuso de la ayuda de asesores aunque no siempre se aceptó la presencia de 
participantes externos. 

A diferencia de este modo de proceder es decir el de promover la capacidad 
de decisión de los centros y el profesorado para determinar los aspectos 
sustantivos de sus estudios, la rendición de cuentas contractual, o sea la 
demandada por las administraciones, se llevó a cabo en el Reino Unido a través 
de protocolos o listas de preguntas a las que las instituciones y los docentes 
debían responder proporcionando la información y datos solicitados. Estos dos 
tipos de autoevaluación han pervivido hasta la actualidad aunque con 
modificaciones en sus fundamentos, temáticas y propósitos, si es que se puede 
seguir denominando de la misma manera a los estudios, que disponen de 
autonomía tanto en el diseño como para su puesta en práctica y a aquellos otros 
en los que han de limitarse a cumplimentar los protocolos enviados al centro. 

En algún momento, las propuestas de autoevaluación de los años noventa se 
han planteado en un contexto más amplio como el del centro escolar y no ha 
sido infrecuente la defensa de que dichas experiencias se compaginaran y fueran 
compatibles con las evaluaciones externas que realizan los servicios de 
Supervisión o Inspección escolar. Este es el caso, por ejemplo, del primer plan de 
evaluación de centros, —Plan Eva— MEC (1992), que se llevó a cabo en España 
entre los años 1992 y 1996 y en el que se animaba a los centros a la utilización 
de algunos de los instrumentos de recogida de información de dicho plan para 
llevar a cabo evaluaciones internas. Esta misma orientación de combinar las 
evaluaciones externa e interna, se promueve también en Francia, GUIBERT y 
REVERCHON (1996), y en Inglaterra, GREAT BRITAIN (1997). La Inspección inglesa, 
OfSTED (1998), llega hasta defender, que como la autoevaluación complementa 
la evaluación externa realizada por la inspección, la necesidad de que las 
evaluaciones de las escuelas, de cara a incrementar su eficacia y 
complementariedad, utilicen los mismos criterios e indicadores y hasta técnicas 
similares a las empleadas por la inspección. Propuesta ésta que siempre ha 
generado el rechazo de los movimientos y autores partidarios de la 
autoevaluación entendida como propuesta vinculada a la mejora del currículum y 
al desarrollo profesional e institucional. 

En la actualidad, perviven los dos tipos de propuestas de autoevaluación 
señalados. Uno de ellos se encuadra dentro del modelo de Gestión de la Calidad, 
aunque habría que señalar que, como ocurría con los formatos utilizados en la 
rendición de cuentas contractual, no se trata tampoco de un modelo de 
autoevaluación ya que los centros y los actores no tienen capacidad para decidir 
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los elementos fundamentales del estudio y, en cambio, sí se les solicita que 
cumplimenten un cuestionario como en cualquier evaluación externa a través del 
que se obtiene información que permite valorar si se está implantando y en qué 
grado un modelo de gestión institucional. En España, la difusión y 
experimentación de este modelo se hizo a finales de los años noventa, por la 
administración del gobierno del Partido Popular Posteriormente, y una vez 
transferidas las competencias de educación a las Comunidades Autónomas, las 
de Castilla y León, Madrid y Valencia lo han ido adoptado en estos últimos años. 
El otro tipo se corresponde con propuesta propias, que tienen como 
referencias las aportaciones que se han ido haciendo desde los primeros tiempos 
en que surge la autoevaluación, tanto desde los círculos y movimientos 
académicos, por ejemplo los de la Teoría del cambio, Mejora de la escuela e 
Investigación-acción, como a través de las experiencias realizadas en distintos 
proyectos europeos, léase el Programa Sócrates, el Consorcio de Instituciones 
para la Investigación y el Desarrollo Educativo en Europa (CIDREEB), etc. En la 
experiencia española, desde finales de los años noventa las Comunidades 
Autónomas de Cataluña y Canarias optaron por este tipo de autoevaluación en el 
que dejaban a los centros y profesores libertad para presentar sus proyectos, 
ofreciéndoles apoyos en forma de asesoramiento, materiales, instrumentos, etc. 
Asimismo a partir del año 2003 en Andalucía y desde el 2005 en Asturias se 
convocan, respectivamente, por las Consejerías de Educación de ambos 
gobiernos autonómicos planes de autoevaluación y mejora, en un caso y 
proyectos experimentales de autoevaluación y mejora en centros docentes, en el 
otro. El propósito de los mismos es el de comprometer a los actores e 
instituciones en el trabajo de revisión continua de sus quehaceres docentes y 
contribuir a la generación de conocimiento institucional con el que ir 
fundamentando sus desarrollos curricular institucional y profesional. También en 
esta ocasión, se tiene libertad para presentar los planes y proyectos que, a su 
vez, cuentan con apoyos en lo que se refiere a la difusión de sesiones y jornadas 
de formación y a la disponibilidad de diversos materiales y recursos en la Web. 
Los procesos de desarrollo y mejora del currículum requieren de actuaciones 
que se incorporen a los quehaceres habituales de los docentes. Para ello, la 
modalidad de autoevaluación que surge desde el compromiso de las instituciones 
y actores puede ser el vehículo a través del que compartir problemas e 
inquietudes profesionales, poner en común las experiencias innovadoras que se 
están realizando e identificar todos aquellos componentes y cometidos 
curriculares e institucionales que puedan ser objeto de mejora. Para asegurar, no 
obstante, la viabilidad y continuidad de este tipo de estudios e indagaciones es 
necesario que los mismos no se desvinculen del desarrollo profesional y 
formación del profesorado, que la generación de conocimiento se incorpore a los 
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proyectos institucionales, quedando registrado y formalizado en distintos 
documentos para su difusión y que se avance en la creación de propuestas 
interinstitucionales y de redes de centros. 


30.4. A modo de balance 


La evaluación del currículum que comenzó su andadura allá por los años 
treinta del siglo pasado ha estado vinculada, en su configuración como campo de 
estudio y práctica profesional, tanto por la definición de las políticas educativas 
de los países del mundo occidental como por el desarrollo y consolidación de la 
evaluación de programas. En el transcurso del tiempo la evaluación curricular, por 
un lado, ha ido adquiriendo una importancia creciente en el devenir de los 
sistemas educativos hasta llegar a asumir un protagonismo estelar con la 
creación, por parte de las administraciones públicas en los años noventa, de 
Institutos de Evaluación y/o Calidad o de servicios u organismos que como tales 
se han encargado de llevar a cabo las distintas evaluaciones externas que se 
realizan en los contextos nacionales. Y, por otra, en cuanto a sus avances como 
disciplina el enfoque primigenio de la relación entre objetivos y resultados, propio 
de la metodología cuantitativa experimental, se ha visto acompañado de otros 
enfoques y propuestas que, centrándose en los procesos y desde una dimensión 
formativa, han dejado de lado la tradición psicométrica para acercase a las 
experiencias y aportes de la sociología, la historia, la antropología etc., por lo que 
se ha llegado a una situación caracterizada por un cierto pluralismo 
metodológico. 

En el panorama actual de la evaluación curricular se vislumbran toda una serie 
de desafíos relacionados, entre otros puntos, con la necesidad de que las 
evaluaciones externas realizadas por los Institutos de Evaluación sean 
complementadas con evaluaciones independientes que ofrezcan información y 
datos más allá de las mediciones de los conocimientos de los alumnos; y con la 
adopción de medidas que apoyen propuestas de autoevaluación en las que se 
respete y promueva la capacidad de decisión de las instituciones y actores 
educativos para indagar sobre el conocimiento de los procesos que contribuyen a 
la mejora y renovación de las enseñanzas. Ambas actuaciones son 
imprescindibles para contribuir a la mejora de nuestros sistemas educativos. 
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Educación infantil. Etapa educativa. Organizada en dos ciclos; el segundo gratuito. 

Enseñanza básica. Está formada por la educación primaria y la E.S.O.; es gratuita, obligatoria y 
organizada según los principios de educación común y atención a la diversidad. 

Educación primaria. Consta de seis cursos que se cursan ordinariamente entre los 6 y 12 años. 
Enseñanza secundaria. Se divide en obligatoria (ESO) y postobligatoria (bachillerato, FPde grado 
medio, enseñanzas profesionales de artes plásticas y diseño de grado medio y las enseñanzas deportivas 
de grado medio). 

Enseñanza secundaria obligatoria (E.S.O.). Consta de cuatro cursos que se cursan ordinariamente 
entre los 12 y 16 años. Hay programas de diversificación curricular a partir de 3o orientados a la 
consecución del título. El título de Graduado en ESO da acceso a la secundaria postobligatoria. 
Programasde cualificación profesional inicial (P.C.P.I.). Para alumnos mayores de 16 años, 
excepcionalmente de 15. Incluyen tres tipos de módulos: a) tendentes a la obtención de una cualificación 
profesional, b) formativos de carácter general y c) voluntarios conducentes a la obtención del título de 
graduado en ESO. 

Bachillerato. Consta de dos cursos con tres modalidades: Artes, Ciencias y Tecnología y Humanidades y 
Ciencias Sociales. El título de bachiller da acceso a la educación superior. 

Educación superior. Está constituida por las enseñanzas universitarias, las enseñanzas artísticas 
superiores, la FPde grado superior, las enseñanzas profesionales de artes plásticas y diseño de grado 
superior y las enseñanzas deportivas de grado superior. 

Enseñanzas universitarias. Están reguladas por los RR.DD. 55/2005 y 56/2005, de 21 de enero. Para 
acceder a ellas es necesario superar una prueba de acceso. 
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Formación profesional. Se puede acceder sin los requisistos académicos superando una prueba de 
acceso (al grado medio los mayores de 17 años y al grado superior los mayores de 19 años ó 18 si están 
en posesión del título de técnico relacionado con la especialidad). 

Enseñanzas de régimen especial. Son las enseñanzas de idiomas, las enseñanzas artísticas y las 
enseñanzas deportivas. 

Enseñanzas de idiomas. Para acceder será necesario ser mayor de 16 años, salvo los mayores de 14 
años, si estudian un idioma distinto del cursado en la ESO. Con el título de bachiller se accede de manera 
directa al nivel intermedio de la primera lengua cursada en el bachillerato. 


Enseñanzas deportivas. Para acceder al grado superior serán necesario poseer el título de bachiller y el 
título de grado medio de la especialidad correspondiente. En algunas especialidades puede ser necesario 
superar una prueba de acceso específica. Se podrá acceder sin los requisitos académicos superando una 
prueba de acceso (al grado medio los mayores de 17 años y al grado superior los mayores de 19 años ó 
18 siestán en posesión del título de técnico relacionado con la especialidad). 


Enseñanzas artísticas profesionales. Son las enseñanzas profesionales de música y danza y los grados 
medio y superior de artes plásticas y diseño. Para su acceso es necesario superar una prueba específica. 
El alumnado que finalice las enseñanzas profesionales de música y danza obtendrá el título de bachiler si 
supera las materias comunes de bachilerato. Se puede acceder sin los requisitos académicos a las 
enseñanzas profesionales de artes plásticas y diseño superando una prueba de acceso (al grado medio los 
mayores de 17 años y al grado superior los mayores de 19 años ó 18 si están en posesión del título de 
técnico relacionado con la especialidad). 

Enseñanzas artísticas superiores. Para su acceso se requiere, además del título de bachiller, superar 
una prueba específica. Se podrán establecer convenios con las unversidades para la organización de 
estudios de doctorado propios de estas enseñanzas. 


Educación de personas adultas. Está destinada a los mayores de 16 años. Su metodología es flexible 
y abierta. Para facilitar la incorporación de los adultos al sistema educativo se prepararán pruebas para la 
obtención de títulos y el acceso a las distintas enseñanzas. 


Fuente: Ministerio de Educación y Ciencia de España. 
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